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Muchas de estas  se  iniciaron con una  intención y actitud general de generar un 
empleo  propio.  Se  habla  en  este  sentido  de  un  nuevo  «campo  de  estudio  e 
investigación» con objetivos y características propias (Toledano, 2006). 
Los  emprendimientos  empresariales  son  valiosos  en  el  estudio  de  las 
economías mundiales, regionales y locales como es el caso de Perú, país donde se 














y  la  interconexión  entre  los  países,  la  presencia  de  emprendedores  capaces  de 
capturar  oportunidades  globales  y  crear  empresas  innovadoras  es  fundamental 
para la creación de riqueza y empleo” (p. 3). En este sentido, Barona y Rivera (2012) 
indican  que  los  emprendedores  cumplen  un  papel  dinamizador  del  desarrollo 
económico. (Ortiz, Cobo, Betancourt, 2014, p. 45).  
El  emprendimiento  se  define  como  cualquier  intento  de  crear  nuevos 




Este  emprendimiento  es  considerado  como  uno  de  los  principales 
impulsores de desarrollo económico y social tanto en América  latina como en el 





la  London  Business  School  (Reino  Unido)  y  el  Babson  College  (Estados  Unidos) 







de  eficiencia»  del  emprendimiento  los  procesos  de  «educación  superior  y 
capacitación»,  que  genera  el  contexto  político,  social  y  cultural  de  cada  país;  y 
también, dentro del  llamado Perfil de emprendimiento,  indicadores referentes a 













Los  emprendedores  no  «nacen»,  sino  que  se  hacen  a  través  de  la 
experiencia de sus vidas. A través de una educación eficaz en emprendimiento una 






En  este  sentido  y  desde  el  contexto  universitario,  cobra  importancia  el 
estudio  de  las  características  de  emprendimiento  que  poseen  los  estudiantes 
universitarios aportando conocimiento a un campo de estudio aun joven, llamado 
«emprendimiento educativo» (Liñán, 2004; Guzmán y Liñán, 2005; Toledano, 2006; 




































“Latinoamérica  es  una  región  de  países  con  abundantes  recursos  y  con 
beneficios  tan  significativos  que  le  han permitido  afrontar  con  éxito  numerosos 
cambios políticos, económicos, sociales y culturales, […] es crucial entender que la 
verdadera  fuente  de  riqueza  de  nuestras  sociedades  no  son  su  nivel  de 











































100  emprendimientos  en  etapa  temprana,  existen  solo  23  emprendimientos 
consolidados.” (Serida et al., 2015, p. 25). “Las explicaciones para este todavía bajo 





aprovechar  una  oportunidad  en  el  mercado  o  para  cumplir  aspiraciones 





crecimiento  económico,  donde  se  vislumbra  la  posibilidad  de  incremento  de 
nuevos  puestos  a  partir  del  autoempleo,  la  inversión  de  capitales  para  generar 








que  “el mundo  enfrenta  una  crisis  del  empleo  cada  vez más  grave:  los  jóvenes 
tienen tres veces mayores probabilidades de estar desempleados que los adultos, 
advirtiendo sobre el riesgo de una generación de trabajadores jóvenes «marcada» 
por  una  mezcla  peligrosa  de  alto  desempleo,  creciente  inactividad  y  trabajo 
precario en los países desarrollados, y de un aumento de trabajadores pobres en el 
mundo en desarrollo” (Organización Internacional del trabajo, 2015). 
En este  contexto particular,  el  estudio de  las  futuras  generaciones y  sus 
características  particulares  como  emprendedores  se  hace  relevante, 
concretamente conocer cada vez mejor las condiciones respecto a su perfil como 











relacionadas  al  campo  del  aprendizaje  y  otras  al  campo  de  rasgos  de 



















«espíritu  empresarial».  Esta  definición  ha  ido  evolucionando  y  cambiando  en 
función  del  enfoque  dado  por  los  teóricos  clásicos  y  neoclásicos,  quienes  han 




El  término entrepreneurship  y  sus  derivados  han  sido  sujeto  de  diversas 
interpretaciones,  definiciones  y  conceptualizaciones.  En  el  idioma  castellano,  se 
han usado múltiples palabras para su traducción: algunas tradicionales del idioma, 
otras han sido aceptadas en los últimos años a raíz del uso continuado de ellas y 
otras  todavía  no  son  castizas.  Por  lo  tanto,  podrán  aparecer  en  los  artículos 
expresiones  como:  empresario,  emprendedor,  líder  empresarial,  creador  de 
empresa, propietario y  gestor de empresa; o proceso de  creación de empresas, 
proceso  empresarial,  emprendimiento,  empresarialidad,  emprendedorismo, 
emprendedurismo, empresarismo; o espíritu empresarial, espíritu emprendedor, 
empresa, iniciativa empresarial, iniciativa emprendedora y otras (Filion, 2011). 
Reynolds,  Hay  y  Camp  (2005  citados  en  Serida  et  al.,  2015),  definen  el 
emprendimiento como: 
“Cualquier  intento  por  crear  nuevos  negocios  o  nuevas  empresas, 
como  por  ejemplo,  el  autoempleo,  la  creación  de  una  nueva 












curiosa, motivada,  inteligente  y  proactiva  ante  las  circunstancias  de  la  vida.  En 















también  denominado  por  la  literatura  anglosajona  como  «Corporate 
Entrepreneurship» y con algunas modificaciones «intrapreneurship» (De la Vega, 
2012),  como  una  modalidad  de  emprendimiento  muy  ligado  a  la  innovación 
continua, orientación muy deseada por las corporaciones actuales.  















 La  persona  que  asumía  una  construcción  civil,  cuyo  diseño  era  acordado 
previamente,  de  igual  manera  se  procedía  con  el  pago.  El  término  así 




la  Edad  Media.  Esta  idea  resaltaba  las  características  de  arrojo,  valentía  y 
riesgos que implica la iniciativa (Pereira, 2003). 




la  Lengua  Española  del  año  1791,  ya  se mencionaba  las  palabras  emprender  y 
emprendedor recogiéndose sus significados como: 
 Emprender:  determinarse  a  tratar  de  hacer  cosa  ardua  y  difícil;  como  una 
acción militar, una conquista. La raíz desde verbo sale del latín apprenbendere, 














1. Innovación  Schumpeter  (1947),  Cochran  (1968),  Drucker 
(1985), Julien (1989, 1998). 







ElyyHess  (1983),  Cole  (1942),  Aitken  (1965), 
Belshaw  (1955),  Chandler  (1962),  Leibenstein 
(1968), Wilken(1979), Pearce (1981), Casson (1982).  


























De  estos  quince  elementos  mencionados,  seis  elementos  son  vitales  y 
deben estar presentes en toda definición, es decir, un empresario es un actor que 







A  continuación  se  presentan  algunas  definiciones  donde  se  observa  la 
presencia de estos elementos: 
 Según  Cantillón  “El  empresario  (emprendedor)  es  una  persona  que  compra 











 Para  Schumpeter  (1961  y  1965)  “identificó  el  emprendimiento  como  el 
destructor creativo que  rompe  los  ciclos ajustados del mercado mediante  la 
introducción  de  una  innovación  que  le  brinda  una  ventana  de  tiempo 




cuenta  o  dentro  de  las  organizaciones  buscan  oportunidades  sin  tener  en 
cuenta los recursos que actualmente controlan”. 
 
 De  acuerdo  a  Formichella  (2004)  “…posee  un  espíritu  especial.  Tiene  alta 
autoestima, confía en sí mismo y posee una gran necesidad de logro. Trabaja 


















usándolos  para  salir  del  paso,  o  para  improvisar  en  un  entorno  ambiguo” 
(citado en Johannisson, 2011). 
 
 Howard  indica  que  “un  promotor  cuya  intención  persigue  y  aprovecha  las 





posee.  Así,  después  que David McClelland en  su  libro  The Achieving  Society  (La 
sociedad  Triunfadora,  1961),  propuso  una  mayor  investigación  de  la  actividad 
empresarial alrededor de actividades sociales centradas en la motivación de logro, 
filiación  y  búsqueda  de  poder  (Hornaday  1982,  citado  en  Johannisson,  2011,  p. 
132);  se  incrementó  la  búsqueda  de  características  sociales,  viéndose  el 
emprendimiento  como  una  actividad  organizacional  y  de  relaciones.  En  este 
sentido, se reconoce ya como una característica distintiva del espíritu emprendedor 
su “capacidad de organizar creativamente los recursos humanos y de otra índole, 
teniendo  en  cuenta  la  oportunidad”.  En  este  sentido  también,  se  consideran 
importantes las relaciones humanas y el compromiso mutuo, ya que “estimula la 
acción‐interacción  y  genera  confianza,  la  cual  a  su  vez  genera  una  atmosfera 























de  los  jóvenes  a  nivel  mundial  mayor  a  la  de  hace  20  años  y  exhortando  a  la 
economía mundial a crear 600 millones de empleos productivos destinados a los 
jóvenes  en  la  próxima  década.  En  este  panorama,  en  la  101ª  reunión  de  la 
Conferencia Internacional del Trabajo, desarrollada en junio del 2012, la OIT adoptó 
una resolución a  favor de una acción  inmediata,  renovada y específica dirigida a 


















de  las  competencias  claves  para  el  aprendizaje  permanente,  la  competencia 
denominada «sentido de la iniciativa y espíritu de empresa», y es definida como “la 
habilidad de transformar las ideas en actos y está relacionado con la creatividad, la 




de  empresa  son  el  fundamento  para  la  adquisición  de  cualificaciones  y 
conocimientos  específicos  necesarios  para  aquellos  que  crean  algún  tipo  de 
actividad  social  o  comercial  o  que  contribuyen  a  ella.  Dicho  espíritu  debería 
comportar  así mismo  una  concienciación  sobre  los  valores  éticos  y  fomentar  la 
buena gobernanza” (EUR‐Lex, 2006). 
El Consorcio para  la Educación en Emprendimiento  (2008),  respecto a  la 
educación empresarial, afirma que no se trata sólo de enseñar a alguien a llevar un 
negocio,  sino de  fomentar el pensamiento creativo y  la promoción de un  fuerte 


























Para  la OIT, el autoempleo se  fundamenta en  la  realización de cualquier 
actividad  económica  bajo  la  naturaleza  del  empleo  independiente,  y  su 
característica es que la remuneración dependa directamente de los beneficios (o 
del  potencial  para  realizar  beneficios),  derivados  de  los  bienes  o  servicios 
producidos, entre los que se incluye el consumo propio como forma de beneficio 
(Universidad  Católica  Sedes  Sapientiae,  2014).  En  esta  actividad,  los  titulares 
(llamados emprendedores en nuestro trabajo) toman las decisiones operacionales 
que  afectan  a  la  empresa  o  delegan  tales  decisiones,  pero  mantienen  la 






































ocupa  este  estudio,  resulta  relevante  considerar  la  información  que  indica  que 
existe poca diferencia por género en los emprendedores peruanos, con una muy 
ligera  predominancia  del  género masculino  sobre  el  femenino,  el  15.3% poseen 
entre 14 y 29 años de edad, el 28% poseen educación superior, el 11.3% se inician 


















la  Juventud,  que  exploró  de  manera  bastante  detallada,  las  condiciones  que 














luego  están  los  casados  con  el  4.7%  (en  su mayoría mujeres).  Sin  embargo,  es 





de  la mitad de ellos, el 59.3%,  logró estudiar por  lo menos un año de educación 
secundaria  y  el  15.6%  aprobaron  al  menos  un  año  de  educación  superior 
universitaria. La principal razón por la que se explica no estar estudiando, ya sea en 







Respecto  a  las  carreras  de  estudios  seleccionadas  como  preferentes,  el 
32.2% estudia o ha estudiado la carrera profesional de derecho o alguna carrera de 
las  ciencias  económicas  y  administrativas  (Secretaria  Nacional  de  la  Juventud, 








hombres,  es  «la  dificultad  para  acceder  a  un  empleo»  (40.4%  y  36,8%, 
respectivamente). En las zonas rurales del país, el tercer motivo mencionado es «la 





































proceso  emprendedor  en  sus  fases  de  inicio,  continuación  y  consolidación, 






habilidades para poner en marcha un negocio,  siendo  impulsados por el  querer 
aprovechar  una  oportunidad  brindada  por  el  mercado  o  la  por  necesidad  de 
generarse  un  empleo.  En  opinión  del  GEM‐Perú‐2013,  la  mayoría  de  los 
emprendedores potenciales dan el siguiente paso con la concepción de la empresa, 












actitudes  emprendedoras:  la  disposición  general  de  la  población  hacia  el 
reconocimiento de oportunidades, la aceptación de riesgo vinculado con el inicio 
de  un  negocio  y  la  posesión  de  las  habilidades  requeridas  para  coronar  un 
emprendimiento  exitoso.  Una  sociedad  puede  beneficiarse  de  las  personas  con 
actitudes emprendedoras positivas, ya que en forma colectiva, estas generan apoyo 
cultural,  recursos  financieros,  redes,  y  otras  formas  de  asistencia  para  los 
emprendedores actuales y potenciales" (Serida et al., 2013, p. 20). 
En el caso de Perú, la figura 8 nos revela que en los indicadores de actitudes 
positivas  hacia  el  emprendimiento,  dentro  de  la  población  adulta,  el  mayor 



























acción  adquirida  en  el  ambiente  en  que  se  vive  y  derivada  de  experiencias 
personales y de factores especiales a veces muy complejos". (Ander‐Egg, 1987, p. 
251‐252.) 
Las  actitudes  son  determinantes  del  comportamiento  porque  están 
relacionadas con la percepción, la personalidad, el aprendizaje y la motivación, y se 






















(Shaver  y  Scott,  1991).  Dentro  del  conjunto  de  actitudes  que  se  fueron 
posicionando en  la  literatura como característicos del emprendedor se hallan:  la 
asunción de riesgo, la innovación y su papel en la desestabilización de los sistemas 
económicos,  la alta necesidad de  logro preferencia por desafío,  la aceptación de 






McClelland,  1961;  citados  en  Shaver  y  Scott,  1991),  la  proactividad,  la 
competitividad, la agresividad y la autonomía (Miller, 1983; Dess y Lumpkin, 2001; 
citados en Oliver y Galiana, 2015).  
Recopilando, el Global  Entrepreneurship Monitor  (GEM),  ayuda a definir 
también  estas  actitudes  emprendedoras  como  “el  grado  en  que  las  personas 
tienden a apreciar el emprendimiento, tanto en términos de actitudes generales, 
como en términos de autopercepciones. Por ejemplo, cuántas personas reconocen 
oportunidades  de  negocio,  cuántas  creen  que  tienen  las  habilidades  y  los 
conocimientos  para  aprovechar esas  oportunidades,  y  cómo muchas  de ellas  se 
abstienen de explotar esas oportunidades por miedo al fracaso". (GEM‐Perú, 2015, 
p.47). De esta manera, el GEM investiga dentro del comportamiento emprendedor 
las  actitudes:  Percepción  de  oportunidades,  Capacidad  percibida  y  Miedo  al 
fracaso.  
Nosotros  tomaremos  en  este  estudio  además,  las  actitudes  de 
emprendimiento propuestas por Oliver y Galiana (2015), en las que se incluyen las 
actitudes  de:  Proactividad,  Ética  profesional,  Empatía,  Innovación,  Autonomía  y 
Toma de riesgos. Estas actitudes son definidas a continuación: 
 La proactividad se ha definido como “la perspectiva de mirar hacia delante, que 
se  acompaña  por  una  actividad  innovadora o  aventurera”  (Lumpkin  y Dess, 
1996, p. 146). La proactividad de los emprendedores, debe interpretarse como 
la  iniciativa  y  la  planificación  a  largo  plazo  (Oliver  y  Galiana,  2015).  Los 
estudiantes  con  esta  actitud  serán  aquellos  con  facilidad  para  identificar  y 
explotar las oportunidades (Dyson, 2001).  
 
 La  ética  profesional,  por  su  parte,  es  una  de  las  dos  nuevas  actitudes 
emprendedoras que propusieron Hermansen‐Kobulnicky y Moss (2004 citado 
en Oliver y Galiana, 2015), se refiere a tener una fuerte ética profesional y se 


















(Lumpkin  y  Dess,  1996,  p.  142).  Esta  característica  se  ha  aplicado 






 Finalmente,  la  toma  de  riesgos  se  define,  a  nivel  de  empresa,  como  la 
proactividad de una firma para comprometerse con proyectos de riesgo (Miller, 
1983). Cuando se aplica a los individuos, las personas con actitud de toma de 







Actualmente  la  literatura  sobre  emprendimiento,  afirma  que  el 
emprendedor es tal por ser depositario del denominado «espíritu emprendedor», 
entendido  como  conjunto  total  de  atributos,  habilidades  y  actitudes  que 
diferenciarían al emprendedor del resto de agentes con tareas afines. 
Cualquier actitud, desde la psicología social, se define como "una tendencia 










de  alerta  organizados  por  la  experiencia,  y  estos  estados mentales  ejercer  una 
influencia específica en la respuesta de una persona ante los objetos, las situaciones 
y otras personas (Chiavenatto, 2009). 




es  cuando  pasan  a  regular  la  conducta  (Ander‐Egg,  1987).  Toda  actitud  posee 
aspectos cognitivos (creencias y opiniones hacia el objeto o situación); un aspecto 
afectivo (componentes afectivos de las creencias y opiniones, afectos que generan 
atracción  o  rechazo,  etc…)  y  un  aspecto  normativo  (como  “debe”  el  sujeto 
comportarse ante determinada situación u objeto). Finalmente surge un aspecto 
comportamental,  ya  que  en  una  situación  específica  estas  creencias,  opiniones, 
sentimientos y normas se traducen en acción. 





actitudes  emprendedoras,  pero  al  menos  a  finales  de  siglo  XX  no  se  había 
establecido aun un  consenso que  lo  reduzca  a  un  conjunto  específico  (Shaver  y 
Scott , 1991). 





menciona  McClelland  (1961)  citado  por  Shaver  y  Scott  (1991).  A  todas  estas 
actitudes  sumar  la  proactividad  (Miller,  1983)  así  como  la  competitividad, 










oportunidades  de  negocio,  cuántas  creen  que  tienen  las  habilidades  y  los 




Como  se mencionó  anteriormente,  las  actitudes  se  construyen  también 
sobre la base de percepciones, y en el campo del emprendimiento Evans y Leighton 
(1989) mencionan que las personas que consideran que su desempeño depende de 
ellos  mismos  tienen  mayor  probabilidad  de  iniciar  un  negocio  y  también 
Blanchflower y Oswald (1998), informan que tienen mayores niveles de satisfacción 
personal  y  son  en  definitiva  más  felices  (citado  en  Serida,  Borda,  Nakamatzu, 
Morales, Yamakawa, 2005). 
En  el  abordaje  de  este  estudio  empírico  concreto,  nos  aproximaremos 
mediante  las  actitudes  de  emprendimiento  propuestas  y  medidas  por  Oliver  y 
Galiana  (2015),  en  las  que  se  incluyen  las  actitudes  de  Proactividad,  Ética 
profesional, Empatía, Innovación, Autonomía y Toma de riesgos.  
La proactividad se ha definido como “la perspectiva de mirar hacia delante, 
que  se acompaña por una actividad  innovadora o aventurera”  (Lumpkin  y Dess, 
1996, p. 146). La proactividad de los emprendedores, debe interpretarse como la 
iniciativa y  la planificación a  largo plazo (Oliver y Galiana, 2015). Los estudiantes 








capacidad  de  cambiar  las  cosas,  lanzar  nuevas  iniciativas,  generar  cambios 
constructivos,  ser  promotor  de  nuevas  circunstancias  (López‐  Salazar,  2010).  La 
proactividad no significa sólo tomar la iniciativa, sino asumir la responsabilidad de 
hacer que  las  cosas  sucedan; decidir  en  cada momento  lo que quiere hacerse y 



















La  investigación  transcultural  realizada  por  Shalom  Schwartz  (citado  por 
SHRM Foundation report, 2013) identificó un conjunto de valores que motivan a la 
acción humana. La investigación revela sorprendentemente que la importancia que 
asignan  a  estos  valores  es  común  entre  las  sociedades  de  todo  el  mundo.  Dos 
valores éticos se destacan:  la benevolencia y el universalismo,  los  investigadores 
llaman  a  estos  valores  de  autotrascendencia,  por  que  motivan  acciones  que 
benefician a los demás y no sólo a uno mismo. La benevolencia es tratar de mejorar 





















de  los emprendedores,  la  conveniencia de  tener en cuenta  la  importancia de  la 
ética profesional queda aún más patente. 
La  siguiente  actitud  empatía,  entendida  como  la  habilidad  para 
comprender  los  sentimientos de otras personas  (Hermansen‐Kobulnicky y Moss, 
2004;  Oliver  y  Galiana,  2015),  explican  la  importancia  que  tiene  para  un 







o  empresas,  pero  Oliver  y  Galiana  (2015)  la  extrapolan  a  los  individuos.  Los 
individuos  con  una  actitud  autónoma,  son  personas  independientes  que  no  se 
dejan inhibir por sus superiores organizacionales.  
Finalmente,  la  toma  de  riesgos  se  define,  a  nivel  de  empresa,  como  la 
proactividad de una  firma para  comprometerse  con proyectos de  riesgo  (Miller, 
1983).  Cuando  se  aplica  a  los  individuos,  las  personas  con  actitud  de  toma  de 
riesgos  serían  aquellas  que  se  sienten  cómodas  con  el  riesgo  y  exhiben  una 














que  durante  el  Paradigma  Conductista  (Pavlov,  Skinner),  los  procesos  de 
aprendizaje  eran  definidos  solamente,  como  la  adquisición  de  respuestas  o 








con  la  recuperación del material y  feedback correspondiente,  lo que definiría al 




para  organizar  la  información.  Para  Beltrán  (1998),  el  núcleo  principal  del 
aprendizaje viene constituido por los procesos como instancia mediacional entre el 
«input»  instruccional  informativo  y  la  ejecución  del  estudiante,  el  carácter  del 
aprendizaje, sobre todo el carácter cuantitativo o cualitativo, estará en función de 
los procesos o estrategias que se utilicen. 
Actualmente  podemos  encontrar  una  definición  de  aprendizaje, 











Para  que  se  dé  el  aprendizaje  es  posible manipular  diversos  procesos  y 
estrategias para asegurar y mejorar su calidad. El entrenamiento de los procesos y 
estrategias busca influir en la selección de un tipo de procesamiento adecuado para 





de  organización  y  el  número  de  elaboraciones  puede  afectar  a  la  cantidad  de 
aprendizaje,  paralelamente,  en  términos  cualitativos  los  procesos  atencionales 
pueden  afectar  a  la  selección  de  la  información;  los  procesos  de  organización 
pueden afectar a las conexiones internas que se construyen dentro de esa nueva 
información y;  los procesos de elaboración pueden afectar a  la  integración de  la 
nueva  información  con  la  ya  existente,  entre  las  que  se  establecen  conexiones 
externas. Por lo tanto, el aprendizaje dependerá de lo que el estudiante haga, es 
decir,  de  los  procesos  que  ponga  en  marcha  al  aprender  y  por  tanto,  de  las 
estrategias que se desarrollan en dichos procesos (Beltrán ,1998).  
El  alcance  del  aprendizaje,  como  el  resultado  de  la  comprensión  de  lo 
«cognitivo», es un fenómeno complejo, impreciso e incluso inestable (Flavell, 1985, 
1996,  citado  en Gutiérrez,  2005),  y  en  el  que  suele hablarse  por  ejemplo,  de  la 
existencia de «estructuras» (de conocimiento) y de «procesos» (de pensamiento). 
Lo  cognitivo  incluye  así,  el  conjunto  de  habilidades  que  tienen  que  ver, 
básicamente, con  los procesos  ligados a  la adquisición, organización, retención y 
uso del conocimiento (Gutiérrez, 2005). Estas habilidades cognitivas incluirían las 
competencias básicas  relacionadas a  la  atención, percepción y memoria,  y  a  los 
denominados  procesos  mentales  superiores  (Flavell  1985,  1996  citado  en 















existe  en  realidad  algún  proceso  psicológico  que  no  pueda  ser  descrito  como 
«cognitivo» en algún aspecto fundamental o que no implique «conocimiento» en 
un grado significativo. La  respuesta es que  los procesos mentales  suelen  formar 
parte prácticamente de todos  los procesos y actividades psicológicas humanas y 
que, por tanto, no hay en realidad ningún punto en el que uno pueda detenerse, 
que  sea arbitrario o que se derive de un principio  fundamental.  Si nos basamos 













de facilitar  la adquisición, el almacenamiento y/o  la utilización de  la  información 
(Gonzales‐Pienda y Nuñez, 2006, p. 128). 
La competencia de aprender a aprender ha sido definida por la Comisión 
Europea  y  el  Parlamento  como  una  competencia  clave  para  el  aprendizaje 
permanente y la define como vinculada a la capacidad de emprender y organizar 
un aprendizaje, ya sea individualmente o en grupos, según las necesidades propias 












informativos  se  pueden  adquirir,  almacenar  y  recuperar  de muchas 
maneras  en  función  del  programa  de  estrategias  que  se  utilice,  es 




Las  estrategias  de  aprendizaje  son  un  constructo  multidimensional, 
polisémico  y  confuso  en  ocasiones,  del  que  se  han  dado múltiples  definiciones 
(Gargallo, Suarez‐Rodríguez y Pérez‐Pérez, 2009). 
Beltrán  (1998)  ofrece  algunas  definiciones  vertidas  por  diferentes 
investigadores sobre que son las estrategias: 
 Derry  y  Murphy  (1986)  son  un  conjunto  de  procesamientos  o  procesos 
mentales  empleados  por  un  individuo  en  una  situación  particular  de 
aprendizaje para facilitar la adquisición de conocimientos. 
 





e  intencionales)  en  los  cuales  el  alumno  elige  y  recupera,  de  manera 
coordinada,  los  conocimientos  que  necesita  para  cumplimentar  una 
determinada  demanda  u  objetivo,  dependiendo  de  las  características  de  la 
situación educativa en que se produce la acción.  
 
 Schmeck  (1988)  y  Schunk  (1991)  las  estrategias  son  secuencias  de 
procedimientos  o  planes  orientados  hacia  la  consecución  de  metas  de 
aprendizaje,  mientras  que  los  procedimientos  específicos  dentro  de  esa 
secuencia se denominan tácticas de aprendizaje. En este caso  las estrategias 








 Genovard  y Gotzens  (1990)  las  estrategias  de  aprendizaje  se  pueden definir 
como  “aquellos  comportamientos  que  el  estudiante  despliega  durante  los 
proceso  de  aprendizaje  y  que,  supuestamente,  influyen  en  su  proceso  de 
codificación de  la  información que debe aprender”. Con ello se delimitan  los 
componentes  fundamentales  de  una  estrategia;  por  un  lado,  los 
procedimientos  que  el  estudiante  utiliza  un  proceso  de  aprendizaje  con  la 
intención de aprender y, por otro,  se  relaciona una determinada manera de 
procesar  la  información  a  aprender  para  su  óptima  codificación  (Gonzales‐
Pienda y Nuñez, 2006, p.128‐129). 
Beltrán a su vez ofrece una definición funcional y operativa, entendiendo 








implica, por  tanto, el plan de acción que el  sujeto pone en marcha a  la hora de 
aprender.  
El estudiante haciendo uso de  las estrategias puede procesar, organizar, 





















motivaciones),  los  requerimientos  de  la  tarea  (pasos  que  incluye, 
posibles  dificultades,  repertorios  que  lleva  consigo,  etc.),  y  sobre  el 
propio proceso de aprendizaje que se está produciendo  (como está 
aprendiendo,  los  errores  que  está  cometiendo,  la  secuencia  a 
desarrollar, etc.)” (De la Fuente y Justicia, 2003b, p.163 ). 
Para Zeidner, Boekaerts y Pintrich, el «aprendizaje autorregulado» es “un 
proceso  activo,  en  el  cual  los  estudiantes  establecen  objetivos  que  guían  su 
aprendizaje intentado monitorizar, regular y controlar su cognición, motivación y 
comportamiento con la intención de alcanzarlos. Hace referencia a una concepción 









durante  el  proceso  de  incorporación  de  conocimiento  que  requiere 
una actividad cíclica por parte del aprendiz con procesos y subprocesos 
relacionados  entre  sí.  “La  estructura  cíclica  se  da  en  función  a  los 
ajustes  continuos  requeridos  debido  a  las  fluctuaciones  en  los 
componentes  personal,  conductual  y  contextual”.  (Zeidner,  et  al. 
2000, citado por Núñez et al., p.140). 
Según Zimmerman, la autorregulación sería el grado en el que un alumno/a 
cumple  un  papel  activo  en  el  proceso  de  su  propio  aprendizaje  y  que  incluyen 













aprendizaje  cuyas  diferencias  individuales,  en  cuanto  a  capacidad  o  forma  de 
utilizarlos, pueden ser superados por mecanismos adecuados de control (procesos 
y estrategias). Todos estos  van a dar  lugar a  la estructuración del  conocimiento 
(Beltrán, 1998). 
La «metacognición» es el «conocimiento sobre el conocimiento» que se da 




de  los  procesos  de  conocimiento  y  en  el  caso  de  la  educación,  entre  otros,  el 
proceso del aprendizaje (Ugartetxea, 2001). 
La  conceptualización  del  conocimiento metacognitivo  originalmente  fue 









input  lo  que  es  significativo  para  ellos,  así  como  a  representar  y 
transformar  lo  seleccionado  en  concordancia  con  sus  estructuras 
cognitivas". (Flavell, 1992, p. 998) 
Los  conocimientos metacognitivos  se  refieren  al  conocimiento  cognitivo 
adquirido  acerca  de  los  procesos  cognitivos  y  que  puede  ser  utilizado  para 
controlarlos.  Son  de  tres  categorías:  a)  el  conocimiento  de  las  variables  de  la 






información  y  del  propio  conocimiento  individual  del  cómo  se  aprende;  b)  el 
conocimiento  de  las  variables  de  la  tarea,  que  es  la  comprensión  acerca  de  la 
naturaleza  de  la  tarea,  así  como  del  tipo  de  demandas  de  procesamiento  de  la 
información que impondrá al individuo; y c) el conocimiento de las variables de la 
estrategia,  relacionado  a  la  comprensión  de  las  estrategias  cognitivas  como 
metacognitivas y el conocimiento condicional sobre dónde y cuándo son necesarias 
el uso de dichas estrategias (Peñalosa et al., 2006). 
Por  lo  tanto,  las  estrategias  metacognitivas  controlan  las  actividades 
cognitivas y aseguran el cumplimiento de las metas de estas, pueden preceder o 
















informado  de  estrategias  cognitivas  y  de  autorregulación  en 
estudiantes  universitarios”  (Archer,  1994;  Elliot  y  McGregor,  1999; 
Elliot, McGregor y Gable, 1999; Greene y Miller, 1996; Miller, Behrens, 
Greene  y  Newman,  1993  citados  en  Valle,  Cabanach,  Rodríguez, 
Núñez, González‐Pienda, p. 165). 
“La  motivación  se  refiere  al  porqué  los  estudiantes  deciden  aprender” 
(Peñalosa et al., 2006, p. 8), es por ello que el manejo de la motivación implica el 








que  el  término  «meta»  tiene  tres  referentes:  a)  el  primero  se  refiere  a  ciertos 
objetivos puntuales para una determinada actuación o un conjunto de ellas, se la 
relaciona con un nivel muy específico; b) el segundo tiene metas generales como la 
salud,  la  felicidad,  la  comprensión  o  el  dominio  de  temas;  y  c)  en  medio  del 












Dembo  et  al.  (2004),  afirman  que  “…  las  metas  dirigen  la  atención, 
movilizan  el  esfuerzo,  incrementan  la  persistencia  y  motivan  el  desarrollo  de 
estrategias. En la medida que el estudiante selecciona y persigue metas será capaz 







Las expectativas están  relacionadas  con  las  atribuciones de autoeficacia, 
así,  si  un alumno está  convencido de poder  llevar  a cabo una  tarea, estará más 
motivado de hacerla. "Son creencias acerca de la habilidad propia para realizar las 
tareas” (Pintrich y De Groot, 1990 citado en Peñalosa et al., 2006, p.9). 













sociales  y  conductuales  en  actuaciones  encaminadas  a  alcanzar  determinados 
propósitos" (citado en Gonzales, 2005, p. 181). Serían fuentes de esta eficacia: las 
experiencias  previas,  la  observación  o  experiencias  vicarias  (comparándose  con 
otros), la persuasión verbal y feedback por parte de otros y las emociones, estados 
fisiológicos  y  fisiológicos  (las  respuestas  que  brinda  el  propio  cuerpo  y  las 
emociones simultaneas que se experimentan). 
Son también otros condicionantes de la autoeficacia la consideración de la 




mejora personal que mediante  la comparación con  los resultados de  los demás" 
(citado en Gonzales, 2005, p. 186). Otra variable importante es el grado en el que 
el  alumno  considera  que  el  entorno  académico  es  controlable,  donde  la 




mientras  que  los  negativos  con  los  de  la  evitación  y  la  experiencia  emocional 
negativa  (Dowson  y McInerney;  Linnenbrink  y  Pintrich;  Turner  et  al.,  citado  en 
González,  2005).  Un  estudio  llevado  a  cabo  con  universitarios  analizó  distintos 
afectos positivos encontrando fuertes relaciones de datos entre  la orientación al 





















al.  “…  es  importante  estructurar  y  reestructurar  el  ambiente  de  estudio  para 
obtener los mejores resultados” (Peñalosa et al., 2006, p.8). 
Dentro  del  conjunto  de  motivos  que  el  estudiante  puede  estar 
manteniendo en el aula,  se hallarían algunas  las metas  sociales que englobarían 
























En  habla  hispana  y  como  una  contribución  de  las  investigaciones  en 
contexto  español  para  Latinoamérica  por  los  vínculos  que  crea  el  idioma  y 
características culturales comunes a ambos contextos, se han adaptado diversos 
instrumentos,  entre  los  cuales  relacionados  al  estudio  de  las  estrategias  de 
aprendizaje mencionamos: 
1) Learning and Study Strategies Inventory (LASSI)  
El  Inventario  de  Aprendizaje  y  Estudio  de  Estrategias  (LASSI),  es  un 











citado  en  Cano,  2006).  Weinstein  y  Mayer  (1986)  diferenciaron  dos  tipos  de 







Learning  Questionnaire  (MSLQ),  compuesto  por  una  escala  de  estrategias  de 
motivación y otra de aprendizaje. 
Pintrich y  col., diferenciaron  la escala de motivación compuesta por  seis 







en  C.  Roces,  J.  Tourón  y M.C.  González  se  reprodujeron  con  notable  claridad  y 
alcanzaron valores d moderados a altos en las diferentes subescalas. 
La escala de aprendizaje proponía nueve factores y en la validación en lugar 
de  los  nueve  factores  previstos,  sólo  se  identificaron  claramente  seis.  Son  los 





Gallego  Rico  (1994),  e  incluye  cuatro  escalas  independientes:  a)  Escala  de 
estrategias  de  adquisición  de  información  (siete  estrategias);  b)  Escalas  de 
codificación  e  información  (trece  estrategias);  c)  Escalas  de  estrategias  de 




de  estudiantes  universitarios  "partiendo  del  conocimiento  de  lo  que  hacen  los 
alumnos  en  este  nivel  educativo"  (p.  141),  por  lo  cual,  la  escala  ACRA  quedo 
reducida a tres dimensiones y 13 subfactores:  
 Dimensión I: Estrategias cognitivas y del aprendizaje (Selección y observación, 
Subrayado,  Conciencia  de  la  funcionalidad  de  las  estrategias,  Estrategias  de 
elaboración, Planificación y control de la respuesta en situación de evaluación, 
Repetición y relectura;  
 Dimensión  II:  Estrategias  de  apoyo  al  aprendizaje  (Motivación  intrínseca, 
Control de la ansiedad, Condiciones contradistractoras, Apoyo social, Horario y 
Plan de trabajo); 
 Dimensión  III:  Hábitos  de  estudio  (Comprensión,  Hábitos  de  estudio)  (De  la 
Fuente y Justicia, 2003a). 





























































































El  uso  estratégico  implica  conocimiento  «condicional»  (París,  Lipson  y 
Wilxson,  1983)  o  estratégico  (Monereo,  1995),  que  se  suma  al  declarativo  y 
procedimental,  permitiendo  al  alumno  determinar  en  qué  circunstancias  o 
























































































componen  el  CEVEAPEU  (ver  tabla  4),  ampliando  las  definiciones  o 






expectativa  y  la  concepción  de  la  inteligencia  como  modificable,  así  como 
componentes  de  valor,  expectativas  y  afectivas  (Gargallo,  et  al,  2009).  Estas 
estrategias  ponen  en  marcha  el  proceso  y  ayudan  así  a  sostener  el  esfuerzo.  
Pintrich,  Smith,  García  y  Mckeachie  consideraron  también  la  existencia  de 
estrategias  afectivas,  disposicionales  y  de  apoyo;  así  también,  Roces,  Touron,  y 
González  integran  la  parte  motivacional  y  afectiva  (querer‐voluntad,  es 






rendimiento.  Para  Sternberg  (1984,1985)  la  motivación  es  uno  de  los 




hace  referencia al  conjunto de procesos  implicados en  la  activación, dirección y 








elevar  el  nivel  de  desafío  de  los  conocimientos,  a  estimular  su 
curiosidad  epistémica  o  a  programarse  los  refuerzos,  es  también 
aprender a aprender” (Beltrán, 2009, p. 82). 
Motivación intrínseca y extrínseca  








Según  Charmisse,  encontraron  grandes  diferencias  entre  estudiantes 
«autónomos», quienes creían que hacían lo que querían hacer, y los «marionetas», 
quienes  se  sentían  empujados  por  fuerzas  externas  a  ellos  (citado  por  Beltrán, 
1998).  Una  característica  importante  de  los  estudiantes  autónomos  era  que 
poseían  motivación  intrínseca,  se  sentían  dueños  de  su  propia  conducta,  la 
tomaban en serio y la disfrutaban, al margen del reconocimiento exterior. Charms 
señalo que la incorporación de motivos extrínsecos a las actividades motivadoras 
disminuía  la motivación  intrínseca,  idea que  fue  confirmada posteriormente por 
numerosos investigadores en todos los niveles cronológicos y educativos (Beltrán, 
1998). 
Deci  indica  que  la  conducta  intrínsecamente motivada  es  una  conducta 
motivada por la necesidad de lograr autonomía y autodeterminación. Los premios 






conduce  a  la  gente  a  actuar  de manera  que muchas  veces  pasa  por  lo  alto  las 
ordenes introducidas en su sistema nervioso por los genes y el aprendizaje. Así, la 












dinero  o  el  estatus.  Es  tener  la meta en  sí mismo.  Bruner  (1966)  identificó  tres 
formas de motivación intrínseca:  
 De  curiosidad:  Que  satisface  el  deseo  de  novedad.  De  ahí  el  interés  por  la 
historia, las actividades constructivas y el juego. 
 De  competencia:  Se  refiere  a  la  necesidad  de  controlar  el  ambiente.  La 
conducta  que  consiga  este  objetivo  resultará  gratificante;  ahora  bien,  este 
motivo básico genera otros como el trabajo y el rendimiento. 
 De  reciprocidad:  Alude  a  la  necesidad  de  comportarse  de  acuerdo  con  las 
demandas de la situación (Beltrán, 1998). 
Sobre  la  motivación  intrínseca,  Kostelecky  y  Hoskinson  inciden  otros 
factores tales como la curiosidad y las habilidades prácticas del trabajo y la vida, 
como base para interiorizar el valor de aprender y la visión de futuro (Galvez, 2006). 
Por  otro  lado,  la  motivación  extrínseca  se  encuentra  vinculada  con  la 
realización de una determinada acción para satisfacer otros motivos que no están 












































Las atribuciones  internas y externas  fueron originalmente descritas en  la 
teoría  de  las  atribuciones  causales  desarrollada  por Heider  (1958).  Este modelo 
parte de la premisa de cómo el sujeto percibe e interpreta la realidad, la cual no es 
















Posteriormente, Wiener  (1974,  1986)  desarrolló  una  teoría  atribucional, 
donde  la conducta es considerada como un continuo de episodios dependientes 
unos  de  otros.  El  éxito  y  el  fracaso  dan  lugar,  respectivamente,  a  respuestas 







“Puede  considerarse  que  existen  tantos  tipos  de  estilos  atribucionales 
como causas a las que atribuir los hechos que se tratan de explicar. Las distintas 
causas a que pueden atribuirse  los hechos observados en  relación con  la propia 
conducta  pueden  clasificarse  dentro  de  distintas  dimensiones:  interno‐externo, 




donde  la  dimensión  importante  es  la  cantidad  de  incertidumbre  producida  por 
varios  pensamientos  (al margen  del  contenido),  en  la  teoría  de  la  atribución  el 









resultados  previos  obtenidos.  Esta  teoría  relaciona  las  expectativas  con  la 
estabilidad  de  las  atribuciones  realizadas,  de  modo  que  las  atribuciones  más 




Weiner  (1979)  señala  que,  dentro  de  las  situaciones  de  rendimiento,  la 
gente tiende a atribuir sus fracasos o éxitos a una de estas cuatro clases de causa: 
capacidad,  suerte, esfuerzo o dificultad de  la  tarea. Estas atribuciones, a  su vez, 
determinan  los  sentimientos  sobre  ellos mismos,  sus  predicciones  de  éxito  y  la 
probabilidad de que ellos trabajen más o menos duro en su tarea en el futuro. Por 
















juicios  de  los  alumnos  relativos  a  sus  capacidades  para  completar  con  éxito  sus 
tareas escolares”. Estos pensamientos sobre autoeficacia se elaboran a partir de 
cuatro fuentes de información principales: 

















 Persuasión  verbal  y  feedback:  Las  ventajas  de  la  persuasión  verbal  para  la 





y  a mantenerlo  frente  a dudas  y dificultades;  también busca  y prueba en  la 
actuación un mayor número de estrategias (Gonzales, 2005). Es difícil inculcar 






















sentido  de  autoeficacia,  ya  que  el  alcance  de  la meta  propuesta  confirma y 
refuerza el sentido de capacidad para el alcance de las tareas. 
 





relacionada a  la  concepción de  la  inteligencia  como modificable,  en  la  siguiente 
conceptualización (Beltrán, 1999). 






entidad.  Esta  teoría  parece  inclinar  a  los  sujetos  a buscar  juicios  positivos  y 
evitar los negativos hacia metas de apariencia inteligente y de ejecución. 
 
 Teoría  incremental o  instrumental:  implica  la creencia de que  la  inteligencia 























En el  contexto escolar  se asume que determinados  síntomas  fisiológicos 




Para  Bertoglia  (2005)  la  ansiedad  es  un  estado  interno  propio  de  cada 
persona, que se experimenta cuando sentimos temor por la integridad de nuestro 
yo (autoestima). Frecuentemente se le identifica como temor al fracaso, al castigo 





de cada persona; en otras palabras,  la  intensidad del  temor experimentado va a 
depender de la forma en que cada uno de nosotros percibe la situación ansiógena. 
La relación entre la ansiedad y el aprendizaje motivó la realización de una 
gran  cantidad  de  trabajos  experimentales  que  lentamente  fueron  aportando 
información sobre el  problema. Los  resultados  fueron dispares debido a que en 
ocasiones, la ansiedad parecía favorecer el aprendizaje y en otras resultaba ser un 
elemento perturbador. Este hecho impedía extraer un principio de relación clara, 
que  pudiera  ser  generalizable  y  que  permitiera  la  realización  de  determinadas 
acciones pedagógicas tendientes a favorecer el aprendizaje del alumno (Bertoglia, 
2005). 











de diversa  forma el  aprendizaje de  tareas distintas. Diversas  investigaciones 
(Spence, 1960; Spielberger y Smith, 1966; Gartner‐Harnach, 1972; Schell, 1972) 
llegaron  a  conclusiones  similares  que  apoyaban  la  hipótesis  planteada,  si  la 
tarea a  aprender es  simple  y no exige una mayor elaboración  intelectual,  la 
ansiedad tiende a favorecer el rendimiento; en cambio, cuando se trata de una 
tarea  compleja,  que  requiere  una  respuesta  original  y  creativa,  la  ansiedad 




sencillos  y  estructurados  con  claridad,  tareas  que  requieren  un  abordaje 
cauteloso, diligente y una gran cantidad de verificación y reverificación. Pero 
en  tareas  que  requieren  de  originalidad,  juicio,  flexibilidad,  creatividad  y 
espontaneidad los estudiantes menos ansiosos son superiores. 
 
 Aptitud  escolar:  Se  trató  de  investigar  si  los  efectos  de  la  ansiedad  eran 
diferentes, dependiendo de  la aptitud escolar que poseía el alumno. En este 
aspecto, merece destacarse el trabajo realizado por Spielberger (1966) quien 
consideró  la  aptitud escolar,  en  términos  generales,  como  las  condiciones o 
habilidades de aprendizaje que posee el alumno.  
Si  la  aptitud  escolar  es  baja,  prácticamente  no  se  observan  diferencias  de 
rendimiento  atribuibles  a  la  variable  ansiedad;  en  otras  palabras,  la  baja 




diferencia en  favor del grupo poco ansioso es  leve. La explicación de ello  la 
podemos encontrar en que el alumno ansioso, pero con alta aptitud escolar, 
alcanza progresivamente el éxito, lo que se traduce en un elemento reforzante 















Parece  haber  consenso  en  reconocer  que  fue  Flavell  y Wellman  (1977) 
quienes  acuñaron  el  término  de  «metacognición»,  y  lo  definen  como  el 
conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos 
o cualquier otro asunto relacionado con ellos, por ejemplo, las propiedades de la 







Flavell  y Wellman  (1976  citado  en Mateos  y  Lanz,  2006)  indican  que  la 
metacognición  hace  referencia,  entre  otras  cosas,  a  la  supervisión  activa  y 
consecuente  sobre  los  que  actúan,  normalmente  al  servicio  de  alguna  meta  u 













Según Monereo  y  Clariana  (1993)  un  estudiante  que  emplea  estrategias  de 















estrategia es mejor en  función de  la  información que posee.  (Gonzales‐Pienda y 
Núñez, 2006). 
Destacan  tres  factores  esenciales  de  la  actividad  mental  metacognitiva 
madura: a) planificación de la actividad mental antes de enfrentarse a una tarea; b) 
elección  de  estrategias  y  observación  de  la  ejecución  para  comprobar  si  las 
estrategias  elegidas  son  las  adecuadas;  y  c)  evaluación  de  los  resultados  para 
comprobar hasta qué punto se han logrado los objetivos. 
Esta secuencia se puede resumir diciendo que  la madurez metacognitiva 
requiere  saber que  (knowingwhat)  se quiere conseguir  (objetivos) y  saber cómo 
(knowinghow) se consigue (autorregulación) (Gonzales‐Pienda y Núñez, 2006). 
Esta  distinción  también  permite  diferenciar  la  metacognición  como 



















 La  función  de  control  está  relacionada  con  las  tres  grandes  instancias  de 
regulación  de  la  conducta  que  responden,  además,  a  los  tres momentos  de 
modulación  de  la  acción  por  parte  del  pensamiento:  la  planificación,  la 
regulación y la evaluación (Brown, 1987).  
En  síntesis,  el  metaconocimiento  se  traduce  en  control  interno  por  el 
propio conocimiento de la actividad de aprender. Ahora bien, para hacer referencia 
a  cada uno de  los  aspectos  de  la  actividad  cognitiva  se  habla  de metaatención, 
metamemoria,  metacomprensión,  etc.,  y  el  conjunto  de  estas  «metas»  es  la 
metacognición. Hasta ahora, la investigación sobre las estrategias metacognitivas 
se  han  centrado  especialmente  en  la  atención  (metaatención),  la  compresión 
















Con frecuencia,  los alumnos se  involucran en  la construcción efectiva de 







cuales  facilitarán  mucho  el  aprendizaje  futuro;  por  lo  tanto,  los  psicólogos 
educativos,  los diseñadores de currículo y de materiales didácticos (libros, guías, 






‐ Determinar  la presencia de materiales necesarios y si  se necesita alguna 
estrategia compensatoria. 
‐ Determinar  si  la  tarea  puede  ser  completada  en  el  período  escolar  o 
familiar permitido y si se necesita o no de alguna estrategia compensatoria. 





















olvidar  es  que  los  alumnos  no  aprenden  solos,  sino  que  su  «actividad 
autoestructurante»  está  mediada  por  la  influencia  de  los  otros  por  lo  que  en 
realidad el aprendizaje es en realidad una reconstrucción de saberes de una cultura 
(Díaz –Barriga y Hernández, 2002). 
La estrategia  de  aprendizaje  con  compañeros,  cuyo  resultado  final  daría 
lugar  a  un  aprendizaje  «colaborativo»,  puede  ser  definido  como  un  proceso  de 
construcción social en el que el estudiante aprende más de lo que aprendería por 
sí mismo debido a la interacción con otros miembros de su comunidad profesional 




términos  tales  como  pasivo,  memorización,  individual  y  competitivo,  son 
elementos que no están asociados con un aprendizaje en el que se reconoce al otro. 
(Johnson y Johnson 1997, citado por Bernaza y Lee, 2004). 




y  recíprocamente  en  un  contexto  determinado,  en  torno  a  una  tarea  o  a  un 




codirectores  del  centro  de  Aprendizaje  Colaborativo  de  la  Universidad  de 
Minnesota, permitió llegar a las conclusiones siguientes: 








el  aprendizaje  en  colaboración  con  otros  compañeros  incrementaba  el 





relaciones  interpersonales  entre  alumnos  que  habían  formado  parte  de 
situaciones cooperativas. Se incrementó el respeto mutuo, la solidaridad y los 
sentimientos  recíprocos  de  obligación  y  ayuda,  así  como  la  capacidad  de 







Echeita  (citado  en  Díaz‐Barriga  y  Hernández,  2002)  indica  que  otros 



















Denominadas  por  Beltrán  (2002),  las  estrategias  de  adquisición  son 
aquellas  que  están  relacionadas  o  dirigidas  a  la  codificación,  comprensión, 
retención  y  reproducción  del  material  o  información  que  se  va  a  aprender.  En 
palabras  de  Beltrán,  “en  la  utilización  de  estas  estrategias  reside  la  calidad  del 
aprendizaje, ya que uno de sus objetivos es favorecer el aprendizaje significativo. 
Las  estrategias  de  adquisición  más  importantes  son  la  selección,  organización, 







de  búsqueda  de  fuentes  de  información.  Las  fuentes  son  instrumentos  para  el 
conocimiento, búsqueda y acceso a la información.  
Muñoz (2011) indica que la difusión del uso de la comunicación a través del 





velocidad,  por  lo  que  recurrir  a  distintas  fuentes  de  información  ayuda  a  hallar 













Muñoz  (2011)  establece  las  diferencias  entre  fuentes  para  la  búsqueda 
directa  de  la  información  y  fuentes  para  la  localización  e  identificación  del 
documento. A las fuentes para la búsqueda directa de información se les ha llamado 
tradicionalmente  «fuentes  de  información  inmediata».  Se  pueden  clasificar  en 
fuentes de información primarias y obras de referencia.  
Las  fuentes  de  información  primarias  son  aquellas  que  contienen 
información original, entre  las que destacan, por  su presencia en  las bibliotecas 
públicas y privadas, bibliotecas virtuales y buscadores especializados vía internet, 
las monografías y las publicaciones periódicas.  
 Las  monografías  y  libros  electrónicos:  en  la  red  están  disponibles 
mayoritariamente aquellas obras y escritos que han dejado de ser propiedad 
intelectual  de  sus  autoras  o  herederos/as  por  haber  perdido  su  vigencia. 















esta  era  digital  el  manejo  del  ordenador  como  instrumento  de  acceso  a  la 
información se hace cada vez más necesario. 
Entre  las  fuentes  de  información  existen  unas  que  han  sido  diseñadas 
especialmente para servir como instrumentos eficaces en las tareas informativas, 

















a  una  reproducción  literal  de  los  conocimientos  (aprendizaje  mecánico  y 
reproductivo).  Entre  las  técnicas  que  pueden  activar  y mejorar  la  estrategia  de 
selección están: el subrayado, el  resumen, el esquema y  la extracción de  la  idea 
principal.  
 El  subrayado:  Técnica  por  la  cual,  se  iluminan  porciones  del  texto  que  por 
alguna razón son juzgados importantes, ayuda al recuerdo en relación al tipo 
de  subrayado  elegido:  Si  se  subrayan  detalles,  se  recordarán  detalles;  si  se 
subrayan enunciados generales ayuda al recuerdo de los enunciados generales 
y  a  los  detalles  de  apoyo  (Beltrán,  1998).  Es  importante mencionar  que  se 

























estrategia  importante  relacionada  con  la  comprensión  del  texto.  La 
identificación  de  las  ideas principales  viene  influida  por  los  rasgos  del  texto 







Esta  estrategia  se  conoce  también  como  estrategia  de  organización  o 
combinación selectiva, consiste en poner en orden la información seleccionada, es 







La  Orientación  del  procesamiento  cognitivo  basada  en  el  texto  hace 

























Beltrán  (1998)  señala  que  la  estrategia  de  elaboración  o  comparación 
selectiva  trata  de  unir  los  materiales  informativos  relacionando  la  nueva 





Dentro  de  las  técnicas  de  elaboración  se  pueden  diferenciar  entre 
estrategias de elaboración simple y estrategias de elaboración complejas. 
 Las  estrategias  de  elaboración  simples:  facilitan  el  aprendizaje  de  un 
material de manera escasamente significativa, mediante la organización de 
una estructura de significado externo que sirve de apoyo o andamiaje para 
el  aprendizaje,  sin  proporcionarle  un  nuevo  significado.  Son  estrategias 










 Estrategias  de  elaboraciones  complejas:  destacan  el  uso  de  analogías  y 






Esta  estrategia  se  conoce  también  como  estrategia  de  organización  o 
combinación selectiva, consiste en poner en orden la información seleccionada, es 




















coherente  y  significativo.  La  organización  establece  conexiones  internas, 
















tratadas  también  con  el  nombre  de  pensamiento  disposicional,  porque  hace 
referencia al pensamiento que activa  las disposiciones favorables para controlar, 
asegurar o extender creativamente los conocimientos adquiridos. 
Este  proceso  está  relacionado  a  las  actividades  disposicionales  que 
permiten asumir de  forma personalizada,  creativa y  crítica el  aprendizaje de  los 
contenidos informativos.  
Marzano  (1991)  destaca  en  los  tres  bloques  relacionados  con  el 
pensamiento crítico,  la  creatividad y  la metacognición. El pensamiento crítico es 
definido por Ennis (1987), como el pensamiento reflexivo, razonable, que decide 




El  pensamiento  creativo  tiene  relación  con  el  pensamiento  crítico  pero 




La  estrategia  de  repetición  es  una  de  las  estrategias  más  conocidas  y 
utilizadas por los estudiantes, y su función principal es la retención.  












aquella  que  es  empleada  habitualmente  en  aquellas  tareas  que  requieren  una 





plazo y  facilitar el paso a  la memoria de  largo plazo. Por otro  lado,  la  repetición 
elaborativa  es  una  estrategia  en  la  que  la  repetición  viene  acompañada  por  un 













demuestran  que  el  procedimiento  mnemotécnico  produce  diferencias  entre 















básicamente  en  formar  una  imagen  para  cada  ítem  de  la  lista  de  cosas  a 
aprender. 







realizan  cuando  se  extrae  la  información  de  la  memoria  de  largo  plazo.  Esta 
recuperación  puede  ser  automática,  es  decir,  no  exige  esfuerzo  dirigido 










elaboración  y  agrupamiento.  Es  necesario  también  considerar  que  después  de 
almacenar la información hay que integrarla con el conocimiento previo disponible 
porque de ese modo será mucho más fácil poder recordarla.  
Se  considera  que  explicar  el  funcionamiento  de  la  memoria  es  difícil  y 













una  cierta  transferencia  de  lo  aprendido.  El  transfer  o  transferencia  de  lo 
aprendido,  consiste  en  aplicar  lo  aprendido  a  otras  tareas  superficialmente 
semejantes o diferentes. 
El transfer puede ser positivo o negativo; es positivo cuando un resultado 











fue  introducida  a  la  comunidad  psicológica  por  Martin  Seligman  y  Mihaly 
Csikszentmihalyi en el año 1998 en el discurso inaugural de Martin Seligman como 
presidente  de  la  American  Psychological  Association  (APA).  Su  presentación  a 
inicios  del  nuevo  milenio,  partió  con  un  llamado  de  atención  por  el 
desconocimiento  predominante  todavía  en  ese  momento  histórico  de  las 
necesidades  humanas  en  todo  el  planeta  y  una  alerta  sobre  las  consecuencias 
negativas  que  podría  generar  tal  desconocimiento  (Seligman  y Csikszentmihalyi, 
2000).  
Propusieron  que  las  ciencias  sociales  y  del  comportamiento  podían 
articular una visón de  lo que podría  ser un buen vivir o una buena  vida y  estas 
ciencias podían mostrar que acciones conducirían al bienestar y prosperidad de las 
comunidades.La  Psicología  debería  ser  capaz  de  ayudar  a  saber  en  qué  tipo  de 








de  ser  vivida.  (Seligman  y  Csikszentmihalyi,  2000).  Para  esto  surge  la  Psicología 
Positiva  como  "una  ciencia  de  la  experiencia  subjetiva,  que  estudia  los  rasgos 
positivos individuales y de las instituciones comprometidas a mejorar la calidad de 




de  cómo  las  personas  sobreviven  y  perduran  en  condiciones  de 
adversidad, se pueden ver ejemplos de esto en  los últimos estudios 
recopilados  en  la  historia  de  la  psicología  (véase,  por  ejemplo, 
Benjamín, 1992; Koch y Leary, 1985; Smith, 1997, citados en Seligman 







y el estado de  flujo y  la  felicidad  (en el presente). A nivel  individual,  se  trata de 
rasgos individuales positivos: la capacidad para el amor y la vocación, la valentía, 
las habilidades interpersonales, la sensibilidad estética, la perseverancia, el perdón, 
la  originalidad,  la orientación mental  al  futuro,  la  espiritualidad,  el  alto  nivel  de 
talento y la sabiduría. A nivel de grupo, las virtudes cívicas y las instituciones que 



















Desde  este  punto,  el  desarrollo  individual  se  daría  en  armonía  con  la 
evolución global, sustentados en el procesamiento de la información cultural por 
los  denominados  «memes».  Este  término  fue  propuesto  por  Richard  Dawkins 
(1988) en su obra “El gen egoísta” (The Selfish Gene), donde, por medio de una 
analogía con  los genes afirma   que “los memes son  las unidades de  información 
discreta  de  herencia  cultural”.  Es  decir,  que  la  cultura  se  constituye  por  la 
información  acumulada  en  nuestra  memoria  y  captada  generalmente  por 
imitación, por enseñanza o asimilación, por lo que la cultura evoluciona mediante 
la supervivencia diferencial de replicadores culturales, los memes (Santibáñez, s.f.). 











resulta  interesante  para  propósitos  de  este  estudio,  considerar  los  estudios  de 
Fausto Massimini y Antonella Delle Fave sobre la selección psicológica – cultural, 
quienes  proponen  que  esta  selección  no  está  motivada  únicamente  por  las 




los  seres  humanos  fuerzas  positivas  latentes  que  constituyen  sus 
virtudes  y  fortalezas,  que  pueden  actuar  como  escudos  o 




interno  se  conoce  a  través  de  sus  expresiones  externas,  que  son 











citado  en  Alarcón,  2008).  Una  cuarta  línea  de  investigación,  el  estudio  de  los 
vínculos  positivos,  fue  agregada  posteriormente  (Castro  Solano,  2010  citado  en 
Mariñelarena‐Dondera, 2012, p. 163)  
Como  psicología  positiva  aplicada,  busca  promover  el  óptimo 
funcionamiento de los procesos psicológicos que comprenden: a) las experiencias 
subjetivas (felicidad, SWB ‐ satisfacción con la vida, esperanza); b) rasgos positivos 
individuales  (capacidad  de  perdonar,  inteligencia  emocional,  sabiduría);  y  c) 
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Desde  el  surgimiento  del  paradigma  de  la  Psicología  positiva,  con  su 
enfoque  al  estudio  de  las  experiencias  y  rasgos  positivos,  fortalezas  y  virtudes 
humanas  y  los  efectos  que  éstas  tienen  en  las  vidas  de  las  personas  y  en  las 

















Martin,  2006),  y  se  la  relaciona  en  este  sentido  también  con  la  capacidad  de 
resiliencia, estado de flujo y felicidad que se pueden ver presentes en la persona 

















La  esperanza  disposicional,  que  se  conceptualiza  como  un  constructo 
motivacional con un fuerte componente cognitivo (Galiana, Oliver, Sancho y Tomás, 






motivacional  positivo  que  se  basa  en  un  sentido  de  éxito  derivado  de  acción 
(energía dirigida a  las metas) y vías  (planificación para conseguir dichas metas)” 
(Snyder et al., 1991b, p. 287).  





(vías);  y  (c)  la motivación  para  usar  dichas  estrategias  (acción)  (Lopez,  Ciarlelli, 
Coffman,  Stone  y  Wyatt,  2000;  Snyder,  2000;  Snyder,  Lopez,  Shorey,  Rand  y 





A  partir  del  constructo  desarrollado  por  Rosenberg,  en  el  año  1979,  el 
autoconcepto hace referencia a la definición que el individuo tiene sobre sí mismo 
como “la totalidad de los pensamientos y sentimientos que hacen referencia a sí 
mismo  como  un  objeto”.  Se  desarrollaron  los  constructos  de  autoconcepto  y 
autoestima,  asumiéndose  que  la  delimitación  conceptual  entre  ambos  no  está 
claramente diferenciada. Respecto a esto se sostienen dos posturas, por un lado 




A  partir  de  la  década  de  los  ochenta,  se  desarrolló  un  modelo 
multidimensional  del  autoconcepto  originalmente  propuesto  por  Shavelson, 
Hubner y Stanton (1976), autores que apoyaban una postura de no diferenciación 
entre  los  constructos  autoestima  y  autoconcepto.  En  este  modelo  los  autores 
distinguen  un  autoconcepto  general  que  se  subdivide  en  académico  (inglés, 
historia,  matemáticas  y  ciencias)  y  no  académico,  el  cual  se  compone  de 










tiene  de  sí  mismo  según  unas  variables  que  son  susceptibles  de  valoración  y 
subjetivación, la persona se autovalora según unas cualidades que provienen de su 
experiencia  y  que  considera  como  positivas  o  negativas.  Mientras  que  el 
autoconcepto  es  producto  de  esta  actividad  reflexiva  (García  y  Musitu,  2014; 
Musitu, Román y Gracia, 1988). Estos autores afirman que para ellos se trata de una 
realidad  manifestada  como  dos  dimensiones,  el  autoconcepto  y  la  autoestima, 
donde la primera dimensión hace alusión a los aspectos cognitivos y la segunda a 
una dimensión relacionada a aspectos de tipo afectivo (García y Musitu, 2014). 
 La  relevancia  del  estudio  del  autoconcepto  y  su  correspondiente 
autoestima en el estudio del emprendedor, es el que la autoestima se refiere a la 
confianza básica en las propias potencialidades: la valía personal y sentimiento de 





social,  personal,  físico  y  familiar.  Autoconcepto  emocional:  Incluye  Reacciones 
emocionales  positivas  y  negativas,  autocontrol,  felicidad;  Autoconcepto  social: 
Resolución de problemas sociales. Habilidades para pedir y dar ayuda. Habilidades 
de  escucha  y  comunicación.  Habilidades  para  felicitar  y  aceptar  cumplidos. 
Habilidades  para  ponerse  en  el  lugar  del  otro;  Autoconcepto  personal: 
Autoconocimiento, Aceptación de sí mismo.  Autoconcepto físico: Imagen corporal. 
Los modelos de belleza. Destreza física. Autoconcepto familiar: Respeto mutuo y 
convivencia.  Comunicación  y  negociación.  Colaboración.  Adquirir  compromisos. 
Autoconcepto  académico:  Organización  del  estudio.  Procesos  de  aprendizaje. 























  Queremos  conocer  más  al  estudiante  peruano  y  conocer  si  se  hallan 
inclinados a iniciar su propio empleo, sus actitudes de emprendimiento y ver como 
se  relacionan  en  él  variables  como  el  uso  de  estrategias  de  aprendizaje,  la 
satisfacción  por  la  vida,  la  esperanza  disposicional,  y  además,  su  autoconcepto. 
Todas  estas  fortalezas  y  virtudes  humanas  (Diener  et  al.,  1985;  Pavot  y  Diener, 
1993; Shin y Johnson, 1978) potencializan la creatividad, el funcionamiento óptimo 
en  los  individuos  y  creemos  también,  las  iniciativas  de  emprendimiento  e 




1) Ofrecer  un  diagnostico  actualizado  y  comprensivo  alrededor  del  tema  de 
intenciones  de  emprendimiento  en  su  modalidad  de  autoempleo,  de  un 
colectivo  de  alumnos  universitarios  que  estudian  carreras  profesionales 
relacionadas  al  ámbito  de  la  creación  y  gestión  de  negocios,  en  dos 
universidades,  una  privada  y  otra  publica,  ubicada  la  primera  de  ellas  en  la 










emprendedoras,  esperanza  disposicional,  satisfacción  con  la  vida,  el 




1) Revisar  la  literatura  científica,  tanto  internacional  como  nacional,  sobre  el 
estado actual de variables como el emprendimiento y autoempleo en población 
joven de Perú, las actitudes de emprendimiento, las estrategias de aprendizaje 




relacionadas,  en  el  contexto  peruano,  en  concreto,  en  una  muestra  de 
estudiantes universitarios de Perú. 
 






Finalmente,  en  función  de  la  literatura  consultada,  se  formularon  tres 
hipótesis generales, que se exponen a continuación. 
Hipótesis 1:  
Existirá  una  relación  positiva  entre  la  intención  de  los  estudiantes  de 
emprender  (o  inclinación hacia el autoempleo) y  la percepción de oportunidades 
(Bygrave  y  Zacharakis,  2004;  Dana,  1995;  Kirzner,  1983; McMullen  y  Shepherd, 
2006; Meredith,  Nelson  y Neck,  1982;  Serida  et  al,  2013;  Shaney  Venkatarama, 


























de», se  relacionarán de  forma positiva  (Aitken, 1965; Arennius y Mennity, 2005; 


























La  toma  de  riesgos  se  relacionará  positivamente  con  la  iniciativa  por 
emprender, y las variables más relacionadas con la ansiedad o el miedo de forma 
negativa (Filion, 2011; Serida et al., 2013).  
En  concreto,  las  variables  relacionadas  con  la  iniciativa  por  emprender 
serán: 









 Creo  que  para  ser  un  profesional  de  éxito,  tendré  que  tomar  riesgos  en mi 
carrera (relación positiva con iniciativa emprendedora). 
 Prefiero  arriesgarme  y  perder  que  darme  cuenta  más  delante  de  que 




















































al  correo  electrónico  institucional  de  un  primer  colectivo  de  estudiantes  de 
Universidad ESAN (UESAN) y luego dos encuestas de lápiz y papel, la primera de las 
cuales se realizó en la Universidad Nacional de Huancavelica (UNH) y la segunda en 













La  primera  evaluación  en  UESAN  fue  llevada  a  cabo  durante  el  mes  de 
octubre del año 2013. Los cuestionarios se enviaron por correo electrónico a dos 







denominada  «Alumnos  AD  Culmen».  Esta  condición  es  administrada  por  el 


























El  siguiente  colectivo  evaluado  fue  el  de  la  Universidad  Nacional  de 
Huancavelica (UNH), previa coordinación de las fechas de visita con la vicerrectora, 
la  propia  doctoranda  se  desplazó  a  la  universidad  y  aplicó  personalmente  los 






Académico  Profesionales  de  Contabilidad  y  Administración  informaron  a  la 
doctoranda, nombre de materia, ubicación de aula, horario de clases y docente a 
cargo.  Todas  las  materias  correspondían  en  el  programa  de  estudios  a  los  dos 








 Los  códigos  de  matrícula  de  los  alumnos  evaluados  en  el  2011  eran 
conservados  por  la  doctoranda,  quien  con  esta  lista  hizo  la  solicitud  de 
identificación de las materias matriculados por estos, al Departamento de registro 





con el  apoyo para  el  pase  de  los  cuestionarios  de  un  equipo  conformado por 6 
alumnos  del  último  año  de  estudios,  que  participaron  voluntariamente  en  el 
proceso, dentro del marco formal de adquisición de «méritos de investigación» que 
la universidad tiene dentro de sus requisitos de formación para los alumnos (todos 




























  Hombres  221  42.1 
Mujeres  304  57.9 
Total  525  100.0 

















































que  no  fueron  objeto  de  este  estudio,  la  encuesta  incluyó  también  diversos 
indicadores y escalas relacionados con el aprendizaje de los estudiantes, como las 
estrategias  de  aprendizaje  (Cuestionario  de  Evaluación  de  las  Estrategias  de 
Aprendizaje  de  los  Estudiantes  Universitarios,  CEVEAPEU;  Gargallo  et  al.,  2009; 
Oliver,  Bustos,  Galiana  y  Sancho,  en  prensa),  autoestima  (Escala  Autoconcepto 













Schrauben, 1992),  y que va en  la  línea de otros  autores  (Beltrán,  1993; Bernad, 
1999; Gargallo, 2000;  Justicia y Cano, 1993; Pintrich, Smith, García y Mckeachie, 












































De  este  modo,  se  trata  de  una  clasificación  integradora,  que  pretende 
abarcar  las  tres  dimensiones  fundamentales  relacionadas  con  el  aprendizaje: 
















y  control,  a  su  vez,  contiene  4  subescalas  de  componentes  motivacionales‐
afectivos, incluyendo componentes de valores, de expectativas y afectos. 





estado  físico  y  anímico,  así  como  la  ansiedad,  que  influyen  también  en  el 
aprendizaje  del  estudiante.  La  subescala  de  Estrategias  metacognitivas,  por  su 
parte,  evalúa  la  capacidad  para  tomar  decisiones,  planificar,  autoevaluar  el 
desempeño y autorregularse (Gargallo et al., 2009). Finalmente, se incluye también 
en  este  primer  bloque  la  subescala  de Estrategias  de  Control  del Contexto  y de 
Interacción Social, que evalúa las habilidades de control de la situación así como 
para la interacción social. 
En  cuanto  a  la  Escala  de  Estrategias  cognitivas,  ésta  incluye  aquellas 
estrategias  relacionadas  con  el  procesamiento  de  la  información.  Esta  escala  se 
compone de 2 subescalas: Estrategias de Búsqueda y Estrategias de procesamiento 
y  uso  de  la  información.  La  primera  incluye  elementos  relacionados  con  la 
búsqueda,  recogida  y  selección  de  la  información,  como  por  ejemplo  el 
conocimiento de fuentes o la selección de la información. La segunda, Estrategias 
de procesamiento y uso de la información, evalúa las dimensiones tradicionales de 
procesamiento  de  información,  como  son  la  adquisición  la  elaboración,  la 
organización  y  el  almacenamiento,  incluyendo  estrategias  de  personalización  y 



















varios  aspectos  relacionados  pero  distinguibles,  que  pueden  encontrarse 
diferencialmente  relacionados  con  distintas  áreas  del  comportamiento  humano 
(Musitu, García y Gutiérrez, 1994). Cada dimensión se mide con 6  ítems que  los 
autores asignaron a priori a cada una de estas cinco dimensiones; lo cual permite, 





y  Yubero,  2007;  Martínez,  Musitu,  García  y  Camino,  2003)  y  Portugal  (García, 
Musitu y Veiga, 2006). En todos estos estudios, la estructura multidimensional se 
sostiene, reportando además unas estimaciones de consistencia interna adecuada. 
La  escala  está  compuesta  por  30  ítems,  con  una  escala  tipo  Likert  que 















La  Escala  de  Actitudes  Emprendedoras  para  estudiantes  evalúa  las 
principales  actitudes  emprendedoras:  proactividad,  ética  profesional,  empatía, 
innovación, autonomía y toma de riesgo.  
La proactividad se ha definido como “la perspectiva de mirar hacia delante, 
que  se acompaña por una actividad  innovadora o aventurera”  (Lumpkin  y Dess, 
1996,  p.  146).  La  proactividad  de  los  emprendedores,  según  esta  escala,  debe 
interpretarse como la iniciativa y la planificación a largo plazo (Oliver y Galiana, en 
prensa).  Los  estudiantes  con  esta  actitud  serán  aquellos  con  facilidad  para 
identificar y explotar las oportunidades (Dyson, 2001).  
La  ética  profesional,  por  su  parte,  es  una  de  las  dos  nuevas  actitudes 
emprendedoras  que  propusieron  Hermansen‐Kobulnicky  y  Moss  (2004)  y  que 
Oliver  y Galiana  (en  prensa)  recogen  en  su  instrumento.  Se  refiere  a  tener  una 





















Finalmente,  la  toma  de  riesgos  se  define,  a  nivel  de  empresa,  como  la 
proactividad de una  firma para  comprometerse  con proyectos de  riesgo  (Miller, 
1983).  Cuando  se  aplica  a  los  individuos,  las  personas  con  actitud  de  toma  de 
riesgos  serían  aquellas  que  se  sienten  cómodas  con  el  riesgo  y  exhiben  una 
confianza  especial  en  sus  propias  habilidades  (Evans  y  Jovanovic,  1989;  Puri  y 
Robinson, 2005). 
Cada una de estas 6 dimensiones se evalúa mediante 3 ítems, de forma que 







La  Escala  de  Esperanza  Disposicional  parte  del modelo  desarrollado  por 
Charles  R.  Snyder,  en el  que  la  esperanza  se  conceptualiza  como un  constructo 
motivacional,  con  un  fuerte  componente  cognitivo  (Galiana,  Oliver,  Sancho  y 




Desde  esta  perspectiva,  la  esperanza  se  entiende  como  un  proceso 
cognitivo, que consiste en una percepción completa de que las metas de la persona 
pueden  conseguirse  (Snyder  et  al.,  1991a),  mediante  tres  capacidades:  (1)  la 
conceptualización  de  las  metas  (metas);  (2)  el  desarrollo  de  estrategias  para 
conseguir  estas  metas  (vías);  y  (3)  la  motivación  para  usar  dichas  estrategias 











que evalúa  las vías, con 4 ítems,  la acción, con otros 4  ítems, y contiene otros 4 







y  el  colectivismo  (Bernardo,  2010),  el  apoyo  social  (Kemer  y  Atic,  2012),  la 




Lundquist  y  Hooper,  2003)  y  rumiaciones  negativas  que  pueden  interferir  en  el 
procesamiento  de  la  información  (Geiger  y  Kwon,  2010; Michael,  2000;  Snyder, 
1999). 



























global en  función de  los  criterios que ésta escoge  (Pavot y Diener, 1993;  Shin y 
Johnson, 1978). 
La  Escala  de  Satisfacción  con  la  Vida  fue  desarrollada  por  Diener  y 
colaboradores (1985), siendo uno de los instrumentos más utilizados en este campo 
de la investigación (Pavot y Diener, 2008). En este sentido, se ha utilizado con un 
amplio  abanico  de  muestras,  ofreciendo  evidencia  en  investigaciones  con 
estudiantes (Diener et al., 1985; Harrington y Loffredo, 2001; Kafka y Kozma, 2002; 
Lewis, Shevlin, Bunting y Joseph, 1995; Lucas, Diener y Suh, 1996; Pavot, Diener, 
Colvin y  Sandvick, 1991; Pavot  y Diener, 1993;  Shevlin, Brunsden y Miles,  1988; 
Shevlin y Bunting, 1994), pero también en personas mayores (Pavot et al., 1991; 
Sancho, Galiana, Gutiérrez, Francisco y Tomás, 2014), presos (Joy, 1990), miembros 
de  órdenes  religiosas  (McGarrahan,  1991),  cuidadores  (Vitaliano,  Russo,  Young, 
Becker y Maiuro, 1991) o enfermeros (Smead, 1991).  
En estos estudios, la satisfacción con la vida se ha relacionado con muchas 
variables  psicológicas,  como  la  extroversión,  la  introversión,  el  neuroticismo,  la 









encontrado  de manera  recurrente  tanto  en  estudios  de  tipo  exploratorio  como 
confirmatorio (Diener et al., 1985; Pavot et al., 1991; Shevlin et al., 1998), y en los 
diferentes idiomas en los que se ha validado: francés (Blais, Vallerand, Pelletier y 








Así  pues,  los  5  ítems  de  la  escala  evalúan  un  único  constructo,  el 
sentimiento general de satisfacción de la persona con su vida como un todo (Diener 






Dos  indicadores  sobre  las  preferencias  de  autoempleo.  El  primero,  “Si 
pudieras elegir  entre  tener  tu propio negocio y  ser empleado por alguien, ¿qué 
preferirías?”,  puntúa  en  escala  tipo  Likert  con  6  anclajes,  desde  0  (prefiero  ser 
empleado  por  otro)  hasta  5  (prefiero  tener  mi  propio  negocio).  El  segundo 



























que  no  se  habían  estudiado  previamente  en Perú  (todas  excepto  el  CEVEAPEU, 
cuyas propiedades psicométricas se han comprobado recientemente, (ver Oliver, 
Bustos, Galiana y Sancho, en prensa). Para ello, se realizaron diversos modelos de 
ecuaciones  estructurales,  en  concreto,  análisis  factoriales  confirmatorios,  en  los 
que se probaron las estructuras de las medidas propuestas para las diversas escalas 
y cuestionarios utilizados.  
Los  modelos  de  ecuaciones  estructurales  (MEE)  son  una  metodología 
estadística  que  adopta  un  enfoque  confirmatorio  para  el  análisis  de  la  teoría 
estructural que subyace a algún fenómeno (Byrne, 2012). Como su propio nombre 
indica, dos son los aspectos más importantes de esta metodología: a) representa 
los  procesos  causales  objeto  de  estudio  mediante  una  serie  de  ecuaciones 
estructurales;  y  b)  estas  ecuaciones  estructurales  se  pueden modelar  de  forma 
pictórica, para clarificar la conceptualización de la teoría estudiada. 
Los MEE  constituyen  un  tipo  de  análisis  enmarcada  en  el modelo  lineal 
general que permite, entre otros, abordar los fenómenos en toda su complejidad, 
simplificar las grandes matrices multivariadas, especificar el modelo por parte del 
propio  investigador  y  trabajar  teniendo  en  cuenta  el  error  de  medida  de  las 






de  los  cuestionarios  serían  los  indicadores observables de  las variables  latentes: 
estrategias  de  aprendizaje,  las  dimensiones  de  la  autoestima,  las  actitudes 











exploratorio  (AFE)  y  análisis  factorial  confirmatorio  (AFC),  éste  último  es  el 




a  cabo mediante  la  hipotetización,  estimación  y  evaluación  de  diversos  análisis 
factoriales confirmatorios. 
En  el  caso  de  la  Escala Autoconcepto  Forma 5,  el  AFC que  se especificó 






















































Para  evaluar  la  validez  de  la  Escala  de  Actitudes  Emprendedoras  para 
Estudiantes, se hipotetizó, estimó y evaluó un AFC con 6 factores (correspondientes 
a  las  6  actitudes  emprendedoras  (proactividad,  ética  profesional,  empatía, 
innovación, autonomía y toma de riesgo) correlacionados, tal y como se hizo en la 










Para  la  Escala  de  Esperanza  Disposicional  (Snyder  et  al.,  1991a),  se 



















































































evalúa  la  magnitud  de  la  discrepancia  entre  las  matrices  de  varianzas  y  de 
covarianzas de la muestra y las del modelo estimado. Se espera que este estadístico 







un  valor  de  chi‐cuadrado  estadísticamente  significativo  no  se  considera  razón 




















estando  indicativo  de  un  buen  ajuste  cuando  tiene  valores  superiores  a  .90  e, 
idealmente, superiores a .95 (Hu y Bentler, 1998, 1999). 
Otro  índice  también  muy  utilizado  es  la  raíz  cuadrática  del  error  de 
aproximación  (Root  Mean  Square  Error  of  Approximation,  RMSEA).  El  RMSEA 
evalúa la falta de ajuste del modelo especificado a la población. Es decir, tiene en 
cuenta  la  parquedad  del  modelo  (Batista  y  Coenders,  2012).  Valores  de  .00  se 
interpretan como un ajuste perfecto, de .05 como un ajuste adecuado, de entre .05 
















Los  análisis  estadísticos  descriptivos  realizados  incluyeron  medias, 
desviaciones típicas y puntuaciones mínimas y máximas de las variables objeto de 













demográficos  recogidos,  se  procedió,  en  primer  lugar,  a  recodificar  la  variable 
carrera actual, dada la multitud de grupos y los escasos sujetos en algunos de estos. 
Así pues, la nueva variable carrera actual contó con tres categorías, que agrupaban 
las  anteriores,  a  saber:  Administración,  Economía y Contabilidad  (agrupando  las 
carreras  de  Administración  y  finanzas,  Administración  y  marketing,  Economía, 
Administración,  y  Contabilidad);  Psicología  y  Derecho  (agrupando  Psicología  del 
Consumidor,  Psicología  Organizacional,  y  Derecho  Comercial);  y  Otras  (con 




Las  pruebas  t  se  utilizan  para  comparar  dos  medias  de  grupos  no 
relacionados en la variable objeto de estudio (cuantitativa o semi‐cuantitativa) (i.e., 
autoevaluación).  De  esta  forma,  en  este  estudio  se  utilizaron  para  comparar  la 
autoevaluación, la esperanza y la satisfacción con la vida en función del centro de 
estudios y del género. 








los  efectos,  se  escoge  el  criterio  de  Pillai,  el  más  robusto  frente  a  los 
incumplimientos de los supuestos (Tabachnick y Fidell, 2007). El segundo paso del 
MANOVA,  si  la  prueba  F  muestra  que  el  centroide  (vector)  de  medias  de  las 
variables  dependientes  no  es  el mismo  para  todos  los  grupos  formados  por  las 








utilizó  para  comparar  las medias  en  las  estrategias  de  aprendizaje  afectivas,  de 
apoyo  y  control,  en  las  estrategias  relacionadas  con  el  procesamiento  de  la 





































Para estudiar  las hipótesis planteadas,  y dado que  todas ellas proponen 
relaciones bivariadas, bien positivas o bien negativas, se llevaron a cabo diversas 
correlaciones entre el indicador de probabilidad de autoempleo y los ítems de los 
diversos  cuestionarios  que  recogían  los  diversos  contenidos  planteados  en  las 
hipótesis. 







Para  terminar,  se  hipotetizó,  estimó  y  evaluó  un modelo  de  ecuaciones 
estructurales en el que se plasmaron las relaciones multivariadas entre las variables 
objeto  de  estudio.  Tal  y  como  se  puede  observar  en  la  Figura  13,  el  modelo 
hipotetizaba  un  paper  explicativo  de  las  estrategias  de  aprendizaje,  el 
autoconcepto  y  las  actitudes  emprendedoras  (variables  exógenas  del  modelo) 
sobre la esperanza, la satisfacción con la vida y la inclinación hacia el autoempleo 
(variables endógenas). Mientras que las variables independientes se especificaron 
como  variables  observables,  dada  la  longitud  de  los  cuestionarios  y  la 












Para  evaluar  el  ajuste,  se  utilizaron  diversos  criterios:  el  estadístico  chi‐
cuadrado, el CFI y el RMSEA, todos explicados con anterioridad. Éste y el resto de 
modelos  de  ecuaciones  estructurales  se  realizaron  utilizando  como método  de 
estimación el Weighted Least Squares Means and Variance Adjusted (WLSMV), el 




























































momento  de  la  presente  investigación,  el  único  cuestionario  que  previamente 

















Notas:  P=  Planificación;  IS=  Habilidades  de  interacción  social  y  trabajo  con  compañeros;  AEP= 
Autoeficacia y expectativas; ANS= Asiedad; EFA= Estado físico y anímico; VT= Valor de la tarea; CC= 
Control  del  contexto;  C/A=  Control/Autorregulación;  AI=  Atribuciones  internas;  AE=  Atribuciones 
externas; CO= Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación; IM= Concepción de la inteligencia 
como modificable; ME= Motivación extrínseca; AUT= Autoevaluación; MI= Motivación intrínseca; OI= 
Organización  de  la  información;  PC=  Personalización  y  creatividad.  Pensamiento  crítico;  ADI= 
Adquisición  de  la  información;  EI=  Elaboración  de  la  información;  AMN=  Almacenamiento. 
Memorización. Uso de mnemotécnicas; CFBI= Conocimiento de fuentes y búsqueda de información; 




objeto  de  estudio.  Los  valores  fueron,  para  la  Escala  de  Estrategias  afectivas, 
disposicionales y de apoyo, de .84, y para la Escala de Estrategias relacionadas con 




Ítem  M  DT  αn‐i    Ítem  M  DT  αn‐i    Ítem  M  DT  αn‐i 
I 1  4.20  0.84  .83    I 19  3.23  1.51  .85    I 37  3.62  0.91  .84 
I 2  4.29  0.72  .83    I 20  3.83  1.22  .84    I 38  3.81  0.81  .84 
I 3  4.13  0.75  .83    I 21  3.75  0.87  .83    I 39  3.87  0.82  .84 
I 4  2.54  1.24  .84    I 22  3.29  1.01  .84    I 40  4.02  0.82  .84 
I 5  3.37  1.23  .84    I 23  3.76  0.86  .83    I 41  3.70  0.94  .84 
I 6  4.27  0.76  .83    I 24  3.93  2.17  .84    I 42  4.26  0.69  .83 
I 7  4.18  0.72  .83    I 25  2.91  1.11  .84    I 43  4.06  0.78  .83 
I 8  4.13  0.77  .84    I 26  2.90  1.12  .84    I 44  3.47  1.03  .83 
I 9  4.20  0.71  .83    I 27  2.80  1.16  .84    I 45  3.68  0.94  .83 
I 10  4.47  0.75  .84    I 28  3.41  0.96  .84    I 46  3.43  0.88  .83 
I 11  4.35  0.80  .84    I 29  4.02  0.73  .83    I 47  3.66  0.84  .83 
I 12  4.17  0.76  .84    I 30  3.61  0.93  .84    I 48  3.49  0.98  .84 
I 13  3.90  1.12  .84    I 31  3.67  0.83  .84    I 49  3.74  0.91  .84 
I 14  3.16  1.15  .84    I 32  3.38  0.95  .83    I 50  3.88  0.88  .83 
I 15  4.11  0.78  .83    I 33  3.26  0.97  .84    I 51  4.09  0.74  .84 
I 16  4.22  0.68  .83    I 34  2.97  1.05  .84    I 52  3.93  0.81  .84 
I 17  4.32  0.67  .83    I 35  3.08  1.02  .84    I 53  3.94  0.92  .84 









Ítem  M  DT  αn‐i    Ítem  M  DT  αn‐i    Ítem  M  DT  αn‐i 
I 54  3.63  0.92  .87    I 66  3.92  0.85  .87    I 78  3.03  1.12  .88 
I 55  3.38  1.00  .87    I 67  3.32  0.95  .87    I 79  3.42  1.07  .88 
I 56  2.96  1.08  .87    I 68  3.63  0.79  .87    I 80  3.64  1.03  .87 
I 57  3.37  0.91  .87    I 69  3.40  1.04  .87    I 81  3.92  0.93  .87 
I 58  3.76  0.72  .87    I 70  3.47  1.06  .87    I 82  3.64  1.14  .87 
I 59  2.67  0.98  .88    I 71  3.94  0.86  .87    I 83  3.89  0.84  .87 
I 60  3.74  0.75  .87    I 72  3.47  1.06  .87    I 84  4.01  0.79  .87 
I 61  3.95  0.75  .87    I 73  3.64  0.85  .87    I 85  3.73  0.94  .87 
I 62  3.88  0.84  .87    I 74  3.80  0.79  .87    I 86  3.88  0.81  .87 
I 63  3.98  0.89  .87    I 75  3.92  0.75  .87    I 87  4.06  0.64  .87 
I 64  4.25  0.72  .87    I 76  3.64  0.90  .87    I 88  4.10  0.65  .87 






El  análisis  factorial  confirmatorio  realizado  para  evaluar  la  validez  de 













  AAC  ASO  AEM  AFA  AFI 
AAC  1  ‐‐  ‐‐  ‐‐  ‐‐ 
ASO  .63**  1  ‐‐  ‐‐  ‐‐ 
AEM  .31**  .26**  1  ‐‐  ‐‐ 
AFA  .49**  .67**  .26**  1  ‐‐ 
AFI  .69**  .68**  .31**  .66**  1 

































Ítem  M  DT  αn‐i 
I 1  7.54  1.47  .78 
I6  6.97  1.81  .74 
I11  6.30  2.66  .86 
I16  6.80  2.02  .75 
I21  7.39  1.70  .78 
I26  6.91  1.82  .74 
I 2  7.62  1.99  .64 
I7  7.92  1.72  .66 
I12  6.68  3.00  .68 
I17  7.86  1.96  .69 
I22  5.23  3.07  .77 
I27  7.27  2.14  .67 
I3  3.63  2.43  .82 
I8  4.46  2.68  .78 
I13  6.18  2.84  .79 
I18  5.60  2.93  .79 
I23  5.11  2.81  .79 
I28  5.98  2.83  .78 
I 4  5.94  2.98  .74 
I9  7.67  2.20  .71 
I14  7.98  2.65  .72 
I19  8.05  2.72  .74 
I24  7.74  2.23  .69 
I29  8.55  1.82  .69 
I 5  6.41  2.36  .73 
I 10  5.83  3.20  .70 
I 15  6.46  2.33  .72 
I 20  7.68  2.19  .71 
I 25  6.15  3.01  .68 
















Mediante  un  análisis  factorial  confirmatorio  se  obtuvo  evidencia  de  la 
validez de la Escala de Actitudes Emprendedoras para Estudiantes. El ajuste general 
(X2 (153) = 9434.086, p < .001, CFI = .947, RMSEA = .088 [.081‐.095]) fue adecuado. 
También  lo  fue el  analítico,  con  saturaciones  factoriales  que oscilaron entre  .65 
(ítem 4, “Imagino que seré muy ambicioso en mi trabajo”) y .90 (ítem 12, “Creo que 
un  día  tendré  las  habilidades  necesarias  para  desarrollar  un  nuevo  servicio  o 
producto en mi ámbito laboral”), (ver Figura 16). También las correlaciones entre 




  PRO  EPR  EMP  INN  AU  TR 
PRO  1  ‐‐  ‐‐  ‐‐  ‐‐  ‐‐ 
EPR  .84**  1  ‐‐  ‐‐  ‐‐  ‐‐ 
EMP  .60**  .65**  1  ‐‐  ‐‐  ‐‐ 
INN  .65**  .64**  .69**  1  ‐‐  ‐‐ 
AU  .74**  .71**  .69**  .82**  1  ‐‐ 
















Ítem  M  DT  αn‐i    Ítem  M  DT  αn‐i 
I 1  6.03  1.10  .64    I 10  6.00  1.03  .81 
I 2  5.72  1.10  .54    I 11  6.02  1.03  .82 
I 3  5.98  1.03  .66    I 12  5.97  1.05  .78 
I 4  5.77  1.26  .76    I 13  6.00  0.90  .76 
I 5  6.05  0.94  .58    I 14  6.03  1.07  .72 
I 6  5.91  0.97  .63    I 15  6.17  0.92  .68 
I 7  6.10  1.04  .62    I 16  5.43  1.16  .75 
I 8  6.14  1.03  .65    I 17  6.13  0.96  .65 



























































*Nota:  Todas  las  cargas  factoriales  fueron  estadísticamente  significativas  (p  <  .50).  Para  mayor 













































Ítem  M  DT  αn‐i 
I 1  3.14  0.61  .72 
I 2  3.20  0.60  .72 
I 3  3.33  0.65  .72 
I 4  3.61  0.56  .73 
I 5  2.86  0.61  .72 
I 6  3.38  0.56  .72 
I 7  3.16  0.60  .71 
I 8  3.31  0.64  .70 
Notas: M  =  media;  DT=  desviación 









CFI  =  .985,  RMSEA  =  .075  [.042‐.111]),  y  también  lo  fue  el  ajuste  analítico,  con 




















Ítem  M  DT  αn‐i 
I 1  3.55  0.97  .73 
I 2  3.73  0.89  .74 
I 3  3.75  1.00  .69 
I 4  2.95  1.32  .77 
I 5  3.70  0.93  .73 
I 6  3.55  0.97  .73 
I 7  3.73  0.89  .74 
I 8  3.75  1.00  .69 
Notas: M = media; DT= desviación 






























  M  DT  Mín  Máx 
Autoevaluación  1.13  0.47  0.00  3.00 
 
En las Tablas 19 y 20, se puede observar la misma información con respecto 
a  las  estrategias  de  aprendizaje.  Las  medias  menores  se  encontraron,  para  las 
estrategias afectivas, de apoyo y control, en la estrategia de motivación extrínseca 
(M = 2.95), y para las estrategias de procesamiento de la información, la estrategia 
de  almacenamiento,  simple  repetición  (M  =  3.22).  Por  su  parte,  los  estudiantes 
obtuvieron una media mayor en la estrategia de atribuciones externas (M =4.31), 










Estrategias afectivas, de apoyo y control  M  DT  Mín  Máx 
Motivación intrínseca  4.21  0.63  1.33  5.00 
Motivación extrínseca  2.95  1.00  1.00  5.00 
Valor de la tarea  4.20  0.58  1.00  5.00 
Atribuciones internas  4.31  0.59  1.33  8.00 
Atribuciones externas  3.55  0.92  1.00  5.00 
Autoeficacia y expectativas  4.21  0.54  1.00  5.00 
Concepción de la inteligencia como modificable  3.54  0.99  1.00  5.00 
Estado físico y anímico  3.67  0.81  1.25  5.00 
Ansiedad  3.02  0.72  1.00  5.00 
Autoevaluación  3.96  0.59  1.33  5.00 
Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación  3.62  0.75  1.00  5.00 
Planificación  3.16  0.70  1.00  5.00 
Control/Autorregulación  3.90  0.47  2.17  5.00 
Control del contexto  3.55  0.71  1.00  5.00 





información  M  DT  Mín  Máx 
Conocimiento de fuentes y búsqueda de información  3.34  0.72  1.00  5.00 
Selección de información  3.52  0.51  2.00  5.00 
Elaboración de la información  4.06  0.56  1.50  5.25 
Adquisición de la información  3.63  0.66  1.00  5.00 
Organización de la información  3.64  0.73  1.00  5.00 
Personalización y creatividad  3.74  0.59  1.60  5.00 
Almacenamiento. Simple repetición  3.22  0.94  1.00  5.00 
Almacenamiento. Memorización. Uso de mnemotécnicas  3.71  0.80  1.00  5.00 
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la información  3.86  0.74  1.00  5.00 












Dimensiones del autoconcepto  M  DT  Mín  Máx 
Autoconcepto académico  6.97  1.39  2.67  12.83 
Autoconcepto social  7.10  1.54  2.50  10.00 
Autoconcepto emocional  5.14  2.03  0.00  10.00 
Autoconcepto familiar  7.65  1.65  1.67  13.17 




media de 5.88. Sin embargo, y  tal y como se observa en  la Tabla 22,  las medias 
fueron muy similares.  
Tabla 22. Estadísticos descriptivos de las actitudes emprendedoras 
Actitudes emprendedoras  M  DT  Mín  Máx 
Proactividad  5.91  0.86  1.00  7.00 
Ética profesional  5.91  0.86  1.33  7.00 
Empatía  6.08  0.85  1.67  7.00 
Innovación  6.00  0.92  1.00  7.00 
Autonomía  6.07  0.82  1.00  7.00 





  M  DT  Mín  Máx 





  M  DT  Mín  Máx 








para el  indicador  sobre elegir  tener  tu propio negocio,  y 3.57, para el  indicador 
sobre probabilidad de desarrollar una carrera como autoempleado. 
Tabla 25. Estadísticos descriptivos del autoempleo 
  M  DT  Mín  Máx 
Preferencia por tener un negocio propio  4.42  1.12  0.00  5.00 




























  M  DT  ET 
Hombres  1.17  0.46  0.06 
Mujeres  1.10  0.48  0.05 
 
La  correlación  entre  la  autoevaluación  y  la  edad  de  los  participantes 
tampoco  mostró  una  relación  estadísticamente  significativa  entre  estas  dos 
variables (r = ‐.071, p = .421). 








Administración, Economía y Contabilidad  1.00  0.11  0.76  1.23 
Psicología y Derecho  1.23  0.07  1.09  1.38 








5.293, p <  .001, η2 parcial =  .212). Los ANOVAs de continuación, que  se pueden 
consultar  en  la  Tabla  28,  mostraron  diferencias  estadísticamente  significativas 
entre los estudiantes de los dos centros en las estrategias de atribuciones externas, 
autoeficacia  y  expectativas,  concepción  de  la  inteligencia  como  modificable, 
conocimiento  de  objetivos  y  criterios  de  evaluación,  control/autorregulación, 








Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Motivación intrínseca  .028  .868  .000 
Motivación extrínseca  .192  .662  .000 
Valor de la tarea  3.765  .053  .007 
Atribuciones internas  .130  .719  .000 
Atribuciones externas  15.594  .000  .029 
Autoeficacia y expectativas  8.809  .003  .017 
Concepción de la inteligencia como modificable  18.380  < .001  .034 
Estado físico y anímico  .040  .842  .000 
Ansiedad  .023  .879  .000 
Autoevaluación  1.392  .239  .003 
Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación  8.197  .004  .016 
Planificación  .232  .630  .000 
Control/Autorregulación  6.712  .010  .013 
Control del contexto  18.848  .000  .035 
Habilidades de interacción social y trabajo con compañeros  2.100  .148  .004 
Conocimiento de fuentes y búsqueda de información  22.271  < .001  .041 
Selección de información  19.681  < .001  .037 
Elaboración de la información  .657  .418  .001 
Adquisición de la información  .271  .603  .001 
Organización de la información  1.001  .317  .002 
Personalización y creatividad  5.976  .015  .011 
Almacenamiento. Simple repetición  1.646  .200  .003 
Almacenamiento. Memorización. Uso de mnemotécnicas  1.913  .167  .004 
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la información  1.432  .232  .003 
Transferencia  16.288  < .001  .031 
 
Si consultamos las medias para los dos grupos en estas estrategias (Tabla 
29),  se  puede  observar  mayor  presencia  de  las  estrategias  de  autoeficacia  y 
expectativas,  conocimiento  de  objetivos  y  criterios  de  evaluación, 
control/autorregulación,  control  del  contexto,  conocimiento  de  fuentes  y 
búsqueda  de  información,  selección  de  la  información,  personalización  y 
creatividad  y  transferencia  en  la  UESAN,  mientras  que  medias  mayores  en 











  Grupo  M  DT 
Motivación intrínseca  UESAN  4.218  .038 
  Huancavelica  4.209  .040 
Motivación extrínseca  UESAN  2.927  .061 
  Huancavelica  2.965  .064 
Valor de la tarea  UESAN  4.248  .036 
  Huancavelica  4.147  .038 
Atribuciones internas  UESAN  4.314  .036 
  Huancavelica  4.333  .038 
Atribuciones externas  UESAN  3.396  .055 
  Huancavelica  3.713  .058 
Autoeficacia y expectativas  UESAN  4.277  .033 
  Huancavelica  4.136  .034 
Concepción de la inteligencia como modificable  UESAN  3.364  .060 
  Huancavelica  3.736  .063 
Estado físico y anímico  UESAN  3.674  .050 
  Huancavelica  3.689  .052 
Ansiedad  UESAN  3.007  .043 
  Huancavelica  3.017  .046 
Autoevaluación  UESAN  3.990  .036 
  Huancavelica  3.928  .038 
Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación  UESAN  3.711  .045 
  Huancavelica  3.522  .048 
Planificación  UESAN  3.161  .043 
  Huancavelica  3.191  .045 
Control/Autorregulación  UESAN  3.963  .029 
  Huancavelica  3.854  .030 
Control del contexto  UESAN  3.673  .042 
  Huancavelica  3.407  .044 
Habilidades de interacción social y trabajo con compañeros  UESAN  3.881  .036 
  Huancavelica  3.806  .037 
Conocimiento de fuentes y búsqueda de información  UESAN  3.476  .043 
  Huancavelica  3.182  .045 
Selección de información  UESAN  3.622  .031 
  Huancavelica  3.425  .032 
Elaboración de la información  UESAN  4.087  .034 
  Huancavelica  4.047  .036 
Adquisición de la información  UESAN  3.647  .040 
  Huancavelica  3.617  .043 
Organización de la información  UESAN  3.613  .044 
  Huancavelica  3.677  .047 
Personalización y creatividad  UESAN  3.811  .036 
  Huancavelica  3.684  .038 
Almacenamiento. Simple repetición  UESAN  3.267  .057 
  Huancavelica  3.161  .060 






  Grupo  M  DT 
  Huancavelica  3.663  .051 
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la información  UESAN  3.824  .045 
  Huancavelica  3.902  .047 
Transferencia  UESAN  4.105  .034 
  Huancavelica  3.907  .036 
 
 
El  MANOVA  para  estudiar  diferencias  en  función  del  sexo  de  los 
participantes también resultó estadísticamente significativo (F(25,492) = 3.387, p < 
.001,  η2  parcial  =  .147).  Los  ANOVAs  de  continuación  mostraron  diferencias 
estadísticamente  significativas  entre  hombres  y  mujeres  en  las  estrategias  de 























Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Motivación intrínseca  .960  .328  .002 
Motivación extrínseca  4.078  .044  .008 
Valor de la tarea  4.846  .028  .009 
Atribuciones internas  2.564  .110  .005 
Atribuciones externas  .890  .346  .002 
Autoeficacia y expectativas  .178  .673  .000 
Concepción de la inteligencia como modificable  .050  .824  .000 
Estado físico y anímico  4.658  .031  .009 
Ansiedad  .551  .458  .001 
Autoevaluación  .119  .730  .000 
Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación  .024  .876  .000 
Planificación  .799  .372  .002 
Control/Autorregulación  1.356  .245  .003 
Control del contexto  4.303  .039  .008 
Habilidades de interacción social y trabajo con compañeros  8.896  .003  .017 
Conocimiento de fuentes y búsqueda de información  1.115  .292  .002 
Selección de información  .331  .565  .001 
Elaboración de la información  13.466  < .001  .025 
Adquisición de la información  .936  .334  .002 
Organización de la información  16.937  < .001  .032 
Personalización y creatividad  2.921  .088  .006 
Almacenamiento. Simple repetición  .427  .514  .001 
Almacenamiento. Memorización. Uso de mnemotécnicas  25.266  < .001  .047 
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la información  .769  .381  .001 
Transferencia  .385  .535  .001 
 
Si  consultamos  las medias  para  hombres  y mujeres  en  estas  estrategias 
(Tabla 31), se puede observar mayor presencia de la estrategia de estado físico y 
anímico en los hombres, mientras que las mujeres obtuvieron medias mayores en 
motivación  extrínseca,  valor  de  la  tarea,  control  del  contexto,  habilidades  de 













  Grupo  M  DT 
Motivación intrínseca  Hombres  4.180  .043 
  Mujeres  4.236  .037 
Motivación extrínseca  Hombres  3.051  .068 
  Mujeres  2.870  .058 
Valor de la tarea  Hombres  4.132  .040 
  Mujeres  4.248  .034 
Atribuciones internas  Hombres  4.273  .040 
  Mujeres  4.358  .034 
Atribuciones externas  Hombres  3.500  .063 
  Mujeres  3.578  .054 
Autoeficacia y expectativas  Hombres  4.221  .037 
  Mujeres  4.201  .031 
Concepción de la inteligencia como modificable  Hombres  3.530  .068 
  Mujeres  3.550  .058 
Estado físico y anímico  Hombres  3.772  .055 
  Mujeres  3.615  .047 
Ansiedad  Hombres  3.039  .049 
  Mujeres  2.992  .041 
Autoevaluación  Hombres  3.971  .041 
  Mujeres  3.952  .035 
Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación  Hombres  3.627  .051 
  Mujeres  3.616  .043 
Planificación  Hombres  3.141  .048 
  Mujeres  3.197  .041 
Control/Autorregulación  Hombres  3.881  .032 
  Mujeres  3.930  .027 
Control del contexto  Hombres  3.470  .048 
  Mujeres  3.601  .041 
Habilidades de interacción social y trabajo con compañeros  Hombres  3.755  .040 
  Mujeres  3.910  .034 
Conocimiento de fuentes y búsqueda de información  Hombres  3.296  .049 
  Mujeres  3.364  .042 
Selección de información  Hombres  3.545  .035 
  Mujeres  3.519  .030 
Elaboración de la información  Hombres  3.962  .038 
  Mujeres  4.145  .032 
Adquisición de la información  Hombres  3.599  .045 
  Mujeres  3.657  .039 
Organización de la información  Hombres  3.489  .049 
  Mujeres  3.754  .042 
Personalización y creatividad  Hombres  3.803  .040 
  Mujeres  3.712  .034 
Almacenamiento. Simple repetición  Hombres  3.251  .064 
  Mujeres  3.196  .055 






  Grupo  M  DT 
  Mujeres  3.861  .045 
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la información  Hombres  3.827  .051 
  Mujeres  3.885  .043 
Transferencia  Hombres  4.029  .039 




en  la  Tabla  32,  la  edad  se  relacionó  de  forma  positiva  y  estadísticamente 
significativa  con  la motivación  extrínseca,  la  personalización  y  la  creatividad,  el 
almacenamiento, simple repetición y la transferencia. Sin embargo, su relación fue 




































Finalmente,  sí  que  se  encontraron  diferencias  estadísticamente 









Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Motivación intrínseca  4.137  .016  .016 
Motivación extrínseca  1.535  .216  .006 
Valor de la tarea  2.715  .067  .010 
Atribuciones internas  .670  .512  .003 
Atribuciones externas  .113  .893  .000 
Autoeficacia y expectativas  6.759  .001  .026 
Concepción de la inteligencia como modificable  19.442  .000  .070 
Estado físico y anímico  1.422  .242  .005 
Ansiedad  .608  .545  .002 
Autoevaluación  1.090  .337  .004 
Conocimiento de objetivos y criterios de evaluación  .741  .477  .003 
Planificación  1.642  .195  .006 
Control/Autorregulación  2.347  .097  .009 
Control del contexto  1.544  .214  .006 
Habilidades de interacción social y trabajo con compañeros  2.135  .119  .008 
Conocimiento de fuentes y búsqueda de información  4.490  .012  .017 
Selección de información  3.388  .035  .013 
Elaboración de la información  1.397  .248  .005 
Adquisición de la información  .641  .527  .002 
Organización de la información  5.548  .004  .021 
Personalización y creatividad  4.075  .018  .016 
Almacenamiento. Simple repetición  4.552  .011  .017 
Almacenamiento. Memorización. Uso de mnemotécnicas  1.320  .268  .005 
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la información  1.046  .352  .004 









en  las medias de motivación  intrínseca entre  los estudiantes de Administración, 
Economía y Contabilidad y los de Psicología y Derecho, a favor de estos últimos. En 
cuanto a las medias en autoeficacia y expectativas, las diferencias se encontraron 
entre  los  mismos  grupos,  también  a  favor  de  los  estudiantes  de  Psicología  y 
Derecho.  En  el  caso  de  la  estrategia  de  concepción  de  la  inteligencia  como 
modificable,  sin  embargo,  las  pruebas  a  posteriori  mostraron  diferencias 
estadísticamente  significativas  entre  estos  dos  grupos,  pero  a  favor  de  los 
estudiantes  de  Administración,  Economía  y  Contabilidad.  La  media  en 
conocimiento  de  fuentes  y  búsqueda  de  información,  por  su  parte,  fue 
estadísticamente inferior en el grupo de estudiantes de Administración, Economía 
y  Contabilidad  cuando  se  comparó éste  al  grupo de  estudiantes  de  Psicología  y 
Derecho. En cuanto a  la estrategia de selección de  la  información,  las pruebas a 
posteriori no mostraron diferencias entre grupos. La estrategia de organización de 
la  información mostró mayores medias  para  los  estudiantes  de  Administración, 
Economía y Contabilidad, cuando estos se comparaban con los estudiantes de Otras 
carreras.  En  cuanto  a  las  pruebas  post‐hoc  realizadas  sobre  las  medias  de  la 
estrategia  de  personalización  y  creatividad,  las  medias  fueron  menores  en  los 
estudiantes  de Administración,  Economía y  Contabilidad  cuando  se  compararon 
con  los  de  Psicología  y  Derecho.  En  cuanto  a  la  estrategia  de  almacenamiento, 
simple repetición, las pruebas post‐hoc no mostraron diferencias estadísticamente 
significativas  entre  grupos.  Finalmente,  se  encontraron  diferencias 
estadísticamente significativas entre los estudiantes de Administración, Economía 

















de  pertenencia  se  llevó  a  cabo  un  MANOVA  que  resultó  estadísticamente 
significativo  (F(5,516)  =  16.929,  p  <  .001,  η2  parcial  =  .141).  Los  ANOVAs  de 
continuación,  que  se  pueden  consultar  en  la  Tabla  34,  mostraron  diferencias 
estadísticamente  significativas  entre  los  estudiantes  de  la  UESAN  y  UNH  en  las 
dimensiones de autoconcepto académico, emocional y familiar. 
Tabla 34. ANOVAs de continuación 
Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Autoconcepto académico  29.409  < .001  .054 
Autoconcepto social  .106  .744  .000 
Autoconcepto emocional  6.822  .009  .013 
Autoconcepto familiar  4.920  .027  .009 
Autoconcepto físico  2.461  .117  .005 
 
Si consultamos las medias para los dos grupos en estas dimensiones (Tabla 
35),  se  puede  observar  mayor  autoconcepto  académico  y  emocional  en  los 
estudiantes de la UESAN, y mayor autoconcepto familiar en los estudiantes de UNH. 
Tabla 35. Medias marginales estimadas en función del grupo de pertenencia 
  Grupo  M  DT 
Autoconcepto académico  UESAN  7.278  .082 
  Huancavelica  6.631  .087 
Autoconcepto social  UESAN  7.125  .094 
  Huancavelica  7.081  .098 
Autoconcepto emocional  UESAN  5.369  .122 
  Huancavelica  4.905  .129 
Autoconcepto familiar  UESAN  7.507  .099 
  Huancavelica  7.827  .105 
Autoconcepto físico  UESAN  6.565  .103 
  Huancavelica  6.800  .108 
 
El MANOVA que estudiaba diferencias en las dimensiones del autoconcepto 
en  función  del  sexo  también  resultó  estadísticamente  significativo  (F(5,516)  = 







la  dimensión  del  autoconcepto  emocional  y  en  la  dimensión  del  autoconcepto 
físico,  con  medias  mayores  de  autoconcepto  emocional  en  hombres  y  de 
autoconcepto físico en mujeres (Tabla 37). 
Tabla 36. ANOVAs de continuación 
Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Autoconcepto académico  .015  .902  .000 
Autoconcepto social  .566  .452  .001 
Autoconcepto emocional  24.346  < .001  .045 
Autoconcepto familiar  .432  .511  .001 
Autoconcepto físico  20.417  < .001  .038 
 
Tabla 37. Medias marginales estimadas en función del sexo 
  Grupo  M  DT 
Autoconcepto académico  Hombres  7.278  .082 
  Mujeres  6.631  .087 
Autoconcepto social  Hombres  7.125  .094 
  Mujeres  7.081  .098 
Autoconcepto emocional  Hombres  5.369  .122 
  Mujeres  4.905  .129 
Autoconcepto familiar  Hombres  7.507  .099 
  Mujeres  7.827  .105 
Autoconcepto físico  Hombres  6.565  .103 
  Mujeres  6.800  .108 
 


















autoconcepto  en  función  de  la  carrera  actual  sí  resultó  estadísticamente 
significativo (F(10,1032) = 4.748, p < .001, η2 parcial = .044), aunque con un tamaño 
del efecto pequeño. Tal y como se puede observar en la Tabla 39, los ANOVAs de 
continuación  mostraron  diferencias  estadísticamente  significativas  en  todas  las 
dimensiones de autoconcepto, excepto en autoconcepto físico.  
Tabla 39. ANOVAs de continuación 
Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Autoconcepto académico  5.665  .004  .021 
Autoconcepto social  4.278  .014  .016 
Autoconcepto emocional  3.064  .048  .012 
Autoconcepto familiar  7.728  .000  .029 
Autoconcepto físico  2.071  .127  .008 
 
Las pruebas a posteriori realizadas, apuntaron diferencias en autoncepto 














(F(6,517)  =  14.537,  p  <  .001,  η2  parcial  =  .144).  Los  ANOVAs  de  continuación 









Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Proactividad  .096  .757  .000 
Ética profesional  8.982  .003  .017 
Empatía  2.443  .119  .005 
Innovación  15.782  .000  .029 
Autonomía  .365  .546  .001 







  Grupo  M  DT 
Proactividad  UESAN  5.929  .052 
  Huancavelica  5.906  .055 
Ética profesional  UESAN  6.020  .052 
  Huancavelica  5.794  .055 
Empatía  UESAN  6.029  .051 
  Huancavelica  6.146  .054 
Innovación  UESAN  5.855  .055 
  Huancavelica  6.171  .058 
Autonomía  UESAN  6.091  .050 
  Huancavelica  6.047  .052 
Toma de riesgos  UESAN  5.757  .053 
  Huancavelica  6.038  .056 
 














Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Proactividad  2.450  .118  .005 
Ética profesional  2.390  .123  .005 
Empatía  1.291  .256  .002 
Innovación  .911  .340  .002 
Autonomía  .142  .706  .000 
Toma de riesgos  4.815  .029  .009 
 
Tabla 43. Medias marginales estimadas en función del sexo 
  Grupo  M  DT 
Proactividad  Hombres  5.846  .058 
  Mujeres  5.966  .049 
Ética profesional  Hombres  5.980  .059 
  Mujeres  5.861  .050 
Empatía  Hombres  6.033  .057 
  Mujeres  6.118  .049 
Innovación  Hombres  6.047  .062 
  Mujeres  5.969  .053 
Autonomía  Hombres  6.053  .056 
  Mujeres  6.080  .047 
Toma de riesgos  Hombres  5.989  .060 














Finalmente,  el  MANOVA  para  estudiar  las  medias  en  las  actitudes 








de  continuación  mostraron  diferencias  estadísticamente  significativas  ética 
profesional, innovación y toma de riesgos.  
Tabla 45. ANOVAs de continuación 
Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Proactividad  .368  .693  .001 
Ética profesional  3.842  .022  .015 
Empatía  .349  .706  .001 
Innovación  3.795  .023  .014 
Autonomía  .737  .479  .003 




y Contabilidad  frente  a  los de Psicología  y Derecho,  con mayor ética para estos 
últimos.  En  innovación,  sin  embargo,  las  pruebas  a  posteriori  no  mostraron 
diferencias  estadísticamente  significativas  entre  los  grupos.  Finalmente,  las 




















  M  DT  ET 
UESAN  3.23  0.37  0.02 
Huancavelica  3.26  0.35  0.02 
 




  M  DT  ET 
Hombres  3.26  0.33  0.02 
Mujeres  3.24  0.38  0.02 
 
La correlación entre  la esperanza y  la edad de  los participantes tampoco 










Administración, Economía y Contabilidad  3.310  .032  3.248  3.372 
Psicología y Derecho  3.249  .026  3.198  3.301 
























  M  DT  ET 
UESAN  3.59  0.74  0.04 
Huancavelica  3.49  0.77  0.04 
 
Por  lo  que  respecta  al  sexo,  la  prueba  t  tampoco  mostró  diferencias 
estadísticamente significativas entre hombres y mujeres en satisfacción con la vida 





  M  DT  ET 
Hombres  3.58  0.68  0.04 
Mujeres  3.51  0.81  0.04 
 
La correlación entre la satisfacción con la vida y la edad de los participantes 















1.00  3.572  .066  3.443  3.702 
2.00  3.507  .055  3.399  3.615 










  Así  pues,  para  conocer  si  existieron  diferencias  en  inclinación  hacia  el 
autoempleo  en  función  del  centro,  se  llevó  a  cabo  un  MANOVA  que  resultó 
estadísticamente significativo (F(5,516) = 16.929, p < .001, η2 parcial =  .141). Los 




Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Preferencia por el autoempleo  89.646  < .001  .147 
Probabilidad de autoempleo  1.741  .188  .003 
 
Si consultamos las medias para los dos grupos en esta dimensión (Tabla 53), 








  Grupo  M  DT 
Preferencia por el autoempleo  UESAN  4.011  .063 
  Huancavelica  4.874  .066 
Probabilidad de autoempleo  UESAN  3.500  .082 
  Huancavelica  3.659  .087 
 
El MANOVA que estudiaba diferencias en las dimensiones del autoempleo 
en  función  del  sexo,  sin  embargo,  no  resultó  estadísticamente  significativo 
(F(2,518) = 0.112, p = .894, η2 parcial = .001).  
Por  lo  que  respecta  a  la  edad,  las  correlaciones  tampoco  mostraron 










la  inclinación  al  autoempleo  en  función  de  la  carrera  actual  sí  resultó 
estadísticamente  significativo  (F(4,1038)  =  6.184,  p  <  .001,  η2  parcial  =  .023), 
aunque con un tamaño del efecto pequeño. Tal y como se puede observar en  la 
Tabla  55,  los  ANOVAs  de  continuación  mostraron  diferencias  estadísticamente 
significativas en la dimensión de preferencia por el autoempleo.  
Tabla 55. ANOVAs de continuación 
Variable dependiente  F  p  η2 parcial 
Preferencia por el autoempleo  29.503  < .001  .045 
Probabilidad de autoempleo  2.912  .462  .003 
 
Las  pruebas  post‐hoc  diferencias  entre  el  grupo  de  Administración, 










En primer  lugar, se estudiaron  las  relaciones de  la autoevaluación con el 
resto  de  variables  objeto  de  estudio:  estrategias  de  aprendizaje,  autoconcepto, 
actitudes  emprendedoras,  esperanza,  satisfacción  con  la  vida  e  inclinación  al 
autoempleo.  Las  correlaciones  entre  la  autoevaluación  y  las  estrategias  de 
aprendizaje pueden observarse en la Tabla 56. Tal y como se observa en la tabla, la 
autoevaluación tan solo se relacionó de manera estadísticamente significativa con 



































Posteriormente,  se  relacionó  la  autoevaluación  con  las  dimensiones  del 
autoconcepto. Estas relaciones se pueden observar en la Tabla 57 y muestran una 























Finalmente,  cuando  se  estudió  la  relación  entre  la  autoevaluación  y  la 




















En  cuanto  a  las  estrategias  afectivas,  de  apoyo  y  control,  se  estudiaron 
primero las relaciones de éstas con las estrategias de aprendizaje de procesamiento 
de la información. Tal y como se puede observar en la Tabla 60, y como apunta la 




  CFBI  SI  EI  ADI  OI  PC  ASR  AMN  MR  TU 
MI  .188**  .166**  .347**  .263**  .204**  .298**  .151**  .153**  .198**  .231** 
ME  .029  .168**  .030  .050  .010  .080  .222**  ‐.073  ‐.042  .040 
VT  .153**  .200**  .411**  .185**  .197**  .217**  .082  .223**  .239**  .434** 
AI  .123**  .221**  .225**  .133**  .078  .198**  .064  .094*  .174**  .145** 
AE  ‐.022  .094*  .108*  .052  ‐.025  .008  .193**  ‐.021  ‐.023  ‐.054 
AEP  .173**  .367**  .290**  .171**  .138**  .404**  .168**  .131**  .159**  .316** 
IM  ‐.072  .000  .118**  .038  ‐.042  .016  .113**  ‐.015  .003  ‐.061 
EFA  .172**  .200**  .112*  .259**  .151**  .231**  .031  .036  .076  .133** 
ANS  .029  .088*  .026  .068  .042  .089*  .046  .035  .014  .056 
AUT  .228**  .324**  .331**  .243**  .205**  .301**  .034  .199**  .239**  .273** 
CO  .407**  .273**  .232**  .325**  .231**  .263**  ‐.003  .156**  .137**  .256** 
P  .451**  .257**  .225**  .517**  .415**  .253**  ‐.025  .152**  .241**  .222** 
C/A  .351**  .303**  .364**  .421**  .313**  .383**  .065  .210**  .360**  .393** 
CC  .426**  .360**  .266**  .467**  .328**  .318**  .031  .175**  .198**  .197** 
IS  .191**  .251**  .314**  .135**  .265**  .257**  ‐.099*  .260**  .115**  .292** 
Notas: MI= Motivación intrínseca; ME= Motivación extrínseca; VT= Valor de la tarea; AI= Atribuciones 
internas;  AE=  Atribuciones  externas;  AEP=  Autoeficacia  y  expectativas;  IM=  Concepción  de  la 
inteligencia como modificable; EFA= Estado físico y anímico; ANS= Ansiedad; AUT= Autoevaluación; 
CO=  Conocimiento  de  objetivos  y  criterios  de  evaluación;  P=  Planificación;  C/A= 
Control/Autorregulación; CC= Control del contexto; IS= Habilidades de interacción social y trabajo con 
compañeros;  CFBI=  Conocimiento  de  fuentes  y  búsqueda  de  información;  SI=  Selección  de 
información; EI= Elaboración de la información; ADI= Adquisición de la información; OI= Organización 










del  autoconcepto,  éstas  también  fueron  mayoritariamente  positivas  y 
estadísticamente  significativas, a excepción de  la estrategia de concepción de  la 
inteligencia  como modificable,  que  no  correlacionó  con  ninguna  dimensión  del 
autoconcepto (ver Tabla 61). 
También las actitudes emprendedoras correlacionaron de forma positiva y 












  AAC  AEM  ACS  AFA  AFI 
MI  .114**  .139**  .182**  .204**  .029 
ME  .111*  .126**  .308**  .164**  .125** 
VT  .180**  .137**  .096*  .152**  .000 
AI  .136**  .142**  .072  .124**  .081 
AE     .050  .151**  .192**  .206**  .093* 
AEP  .274**  .231**  .272**  .219**  .161** 
IM   ‐.061    .056    .022    .076    .043 
EFA  .245**  .231**  .255**  .319**  .299** 
ANS  .145**  .119**  .263**  .082  .108* 
AUT  .213**  .100*  .096*  .128**  .096* 
CO  .230**  .051  .079  .099*  .168** 
P  .325**  .066  .147**  .187**  .200** 
C/A  .287**  .193**  .144**  .212**  .153** 
CC  .300**  .114**  .181**  .226**  .214** 







  PRO  EPR  EMP  INN  AU  TR 
MI  .351**  .334**  .279**  .321**  .319**  .246** 
ME  .042  .135**  ‐.040  .029  .046  .036 
VT  .338**  .278**  .208**  .236**  .244**  .136** 
AI  .179**  .207**  .193**  .198**  .170**  .170** 
AE  .041  .074  .113**  .069  .059  .056 
AEP  .249**  .367**  .215**  .244**  .278**  .231** 
IM  ‐.042  .003  .082  .058  ‐.049  .036 
EFA  .146**  .147**  .064  .102*  .106*  .151** 
ANS  .018  .076  ‐.005  .022  .028  .059 
AUT  .252**  .241**  .204**  .288**  .273**  .245** 
CO  .111*  .156**  .026  .098*  .047  .097* 
P  .099*  .070  .063  .087*  .015  .140** 
C/A  .279**  .298**  .185**  .261**  .218**  .206** 
CC  .151**  .166**  .063  .171**  .103*  .125** 
IS  .182**  .175**  .190**  .199**  .143**  .138** 
Notas:  PRO  =  Proactividad;  EPR  =  Ética  profesional;  EMP  = 








En  cuanto  a  la  relación  de  las  estrategias  afectivas  con  la  esperanza,  la 
satisfacción  con  la  vida,  la  preferencia  por  el  autoempleo  y  la  probabilidad  de 




atribuciones  intrínsecas  y  extrínsecas,  concepción  de  la  inteligencia  como 
modificable,  ansiedad  y  autonomía;  la  preferencia  por  el  autoempleo  solo 
correlacionó  con  la  motivación  intrínseca,  el  valor  de  la  tarea,  las  atribuciones 
externas,  la concepción de  la  inteligencia como modificable,  la planificación y el 
control/autorregulación; y la probabilidad de autoempleo se relacionó también con 




  Esperanza  Satisfacción  Pref. AE  Prob. AE 
MI  .307**  .070  .188**  .182** 
ME  .153**  .102*  .038  .102* 
VT  .189**  .097*  .164**  .141** 
AI  .162**  .069  .060  .077 
AE  .089*  .002  .135**  .079 
AEP  .370**  .200**  .074  .165** 
IM  .013  ‐.045  .103*  .090* 
EFA  .302**  .327**  .073  .068 
ANS  .087*  .080  ‐.017  .008 
AUT  .288**  .080  .067  .133** 
CO  .185**  .161**  .003  .048 
P  .283**  .218**  .117**  .117** 
C/A  .353**  .145**  .118**  .184** 
CC  .268**  .279**  ‐.002  .089* 
IS  .218**  .226**  .011  .064 










Por  ejemplo,  en  la  Tabla 64  se  pueden observar  las  relaciones entre  las 
estrategias  de  procesamiento  de  la  información  y  las  dimensiones  del 




  AAC  AEM  ACS  AFA  AFI 
CFBI  .305**  .080  .129**  .070  .203** 
SI  .360**  .149**  .287**  .101*  .209** 
EI  .227**  .146**  .099*  .109*  .054 
ADI  .308**  .100*  .129**  .144**  .236** 
OI  .254**  .137**  ‐.018  .149**  .183** 
PC  .302**  .120**  .217**  .099*  .223** 
ASR  .139**  .059  .260**  .171**  .037 
AMN  .136**  .171**  ‐.060  .035  .038 
MR  .193**  .088*  .007  .133**  .125** 
TU  .336**  .129**  .092*  .168**  .107* 
Notas: *= p < .05; **= p < .01. 
 
En  la  Tabla  65,  se  observan  las  relaciones  de  las  estrategias  de 




  PRO  EPR  EMP  INN  AU  TR 
CFBI  .210**  .158**  .072  .111*  .109*  .130** 
SI  .196**  .250**  .120**  .173**  .128**  .147** 
EI  .254**  .269**  .198**  .222**  .184**  .176** 
ADI  .258**  .223**  .150**  .252**  .170**  .225** 
OI  .200**  .205**  .185**  .273**  .153**  .184** 
PC  .229**  .266**  .238**  .322**  .253**  .250** 
ASR  .107*  .196**  .086*  .035  .120**  .027 
AMN  .169**  .160**  .135**  .129**  .080  .012 
MR  .161**  .159**  .139**  .190**  .104*  .168** 















  Esperanza  Satisfacción  Pref. AE  Prob. AE 
CFBI  .261**  .194**  .004  .105* 
SI  .350**  .228**  ‐.040  .118** 
EI  .237**  .114**  .059  .104* 
ADI  .361**  .198**  .047  .095* 
OI  .318**  .159**  .070  .132** 
PC  .421**  .207**  .038  .163** 
ASR  .093*  .119**  .022  .094* 
AMN  .194**  .087*  .038  .078 
MR  .258**  .098*  .103*  .148** 




con el  resto  de  variables  (además  de  con  la  autoevaluación  y  las  estrategias  de 
aprendizaje, vistas anteriormente), las relaciones observadas fueron en la línea de 
lo esperado, siendo todas ellas positivas y estadísticamente significativas en el caso 
de  las  actitudes  emprendedoras,  excepto  por  la  relación  entre  el  autoconcepto 
social (ver Tabla 67). En el caso de la esperanza y la satisfacción con la vida, y como 
se  ve  en  la  Tabla  68,  fueron  todas  positivas  y  estadísticamente  significativas. 










  PRO  EPR  EMP  INN  AU  TR 
AAC  .216**  .336**  .136**  .136**  .188**  .160** 
AEM  .250**  .230**  .275**  .233**  .230**  .177** 
ACS  .123**  .207**  .080  .141**  .183**  .144** 
AFA  .233**  .244**  .190**  .209**  .183**  .115** 




  Esperanza  Satisfacción  Pref. AE  Prob. AE 
AAC  .374**  .331**  .040  .140** 
AEM  .341**  .224**  .138**  .138** 
ACS  .251**  .194**  .002  .052 
AFA  .246**  .337**  .224**  .186** 




correlacionaron  de  manera  positiva  y  estadísticamente  significativa  con  la 




  Esperanza  Satisfacción  Pref. AE  Prob. AE 
PRO  .293**  .145**  .224**  .203** 
EPR  .359**  .193**  .105*  .201** 
EMP  .261**  .121**  .225**  .174** 
INN  .322**  .109*  .301**  .233** 
AU  .262**  .113**  .183**  .183** 
TR  .292**  .147**  .186**  .203** 
Notas: *= p < .05; **= p < .01. 
 
Finalmente,  la  esperanza  correlacionó  de  manera  positiva  con  la 







se  recogió  en  el  punto  anterior  (3.3.7),  las  dos  dimensiones  de  la  inclinación  al 




  Esperanza  Satisfacción  Pref. AE  Prob. AE 
Esperanza  1  ‐‐  ‐‐  ‐‐ 
Satisfacción  .442**  1  ‐‐  ‐‐ 
Pref. AE  .146**  .027  1  ‐‐ 








sección  de  Análisis  de  datos  del  presente  estudio,  se  llevaron  a  cabo  diversas 
correlaciones entre el indicador de probabilidad de autoempleo y los ítems de los 
diversos  cuestionarios  que  recogían  los  diversos  contenidos  planteados  en  las 
hipótesis. 
En  primer  lugar,  se  correlacionó  el  indicador  de  probabilidad  de 
autoempleo  con  los  ítems  cuyo  contenido  hacía  referencia  a  la  percepción  de 
oportunidades, para poner a prueba la Hipótesis 1: “Existirá una relación positiva 
entre  la  intención  de  los  estudiantes  de  emprender  (o  inclinación  hacia  el 



























































































































 La  autoevaluación,  las  estrategias  de  aprendizaje,  las  dimensiones  del 
autoconcepto  y  las  actitudes  emprendedoras  predecirán  la  esperanza 
disposicional. 
 La  autoevaluación,  las  estrategias  de  aprendizaje,  las  dimensiones  del 
autoconcepto y las actitudes emprendedoras predecirán la satisfacción con la 
vida. 








 La  autoevaluación,  las  estrategias  de  aprendizaje,  las  dimensiones  del 




A  partir  de  los  resultados  encontrados  en  la  sección  anterior  (3.4),  se 
modificaron dichas hipótesis, de la siguiente manera: 










uso  de  mnemotécnicas  no  se  relacionarán  con  la  inclinación  hacia  el 
autoempleo; tampoco lo hará el autoconcepto social. 
Partiendo  de  estas modificaciones,  se  especificó  y  estimó  el modelo  de 
ecuaciones estructurales. Este modelo tuvo un ajuste general adecuado (X2 (534) = 















*Nota:  Para mayor  claridad  no  se  incluyen  en  la  Figura  las  variables  que  no  predijeron  de  forma 
significativa, ni las correlaciones entre variables exógenas ni endógenas. 
 
Tal  y  como  se  observa  en  la  Figura  19,  la  esperanza  disposicional  fue 
explicada por  la estrategia  de  aprendizaje  de  transferencia,  las  dimensiones  del 




autoconcepto,  excepto  por  el  social,  siendo  también  todas  ellas  relaciones 
positivas.  Se  consiguió un porcentaje de explicación del  33.4%.  Y,  finalmente,  la 
inclinación  hacia  el  autoempleo  se  predijo  con  tres  estrategias  de  aprendizaje: 
autoeficacia  y  expectativas,  control/autorregulación  y  transferencia;  dos 
dimensiones del autoconcepto: familiar y físico; y tres actitudes emprendedoras: 




autoconcepto  y  las  actitudes  emprendedoras  fueron  todas  en  sentido  positivo. 
























































Esas  cualidades  diferenciadas,  pasaron  a  ser  denominadas  "espíritu 
emprendedor",  reuniendo  un  conjunto  de  habilidades  cognitivas  y  afectivas, 
actitudes y comportamientos, que dan lugar al llamado "perfil del emprendedor" 















acción  fruto  del  encuentro  de  oportunidades)  pero  también  otras  de  gran 





variables  no  habían  sido  abordadas  con  anterioridad  en  relación  al  perfil 
emprendedor  y  es  por  tanto  una  primera  contribución  de  esta  tesis.  Similar 




en  este  estudio  de  relación  con  el  emprendimiento  en  universitarios  peruanos, 




relevantes  en  el  marco  teórico.  Finalmente,  a  la  luz  de  los  resultados  de  los 







con  más  de  la  mitad  de  sus  estudios  profesionales  ya  aprobados.  Señalar  que 
proceden de forma equilibrada en número a contextos bien distintos como son una 
universidad privada ubicada en la capital del país y una universidad pública sita en 









Escala  de  Actitudes  Emprendedoras  en  Estudiantes  (Oliver  y  Galiana,  2015); 
Autoconcepto  (Musitu  y  García,  1999);  Esperanza  disposicional  (Galiana  et  al, 
2015); Satisfacción con la vida (Atienza, et al, 2000). Únicamente el Cuestionario de 
Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios‐ CEVEAPEU (Gargallo, et 
al,  2009)  había  sido  estudiado  previamente  en muestra  peruana  (Bustos,  2012; 
Bustos et al, en prensa).  
Recordemos  que  las  estrategias  de  aprendizaje  son  las  grandes 
herramientas  del  pensamiento,  útiles  para  potenciar  y  extender  su  acción  en 






y  autodeterminación  (Beltrán,  1998).  Se mueven  por  curiosidad  y  por  novedad, 
necesitan  sentirse  dueños  de  sus  acciones  en  base  a  sus  propias  necesidades  y 
experimentar  su  propio  poder  para  dirigir  su  conducta  (Csikszentmihalyi  y 
Nakamura, citado por Beltrán, 1998). A eso le agregamos que por su buen nivel de 
autoeficacia,  están  convencidos  de  poder  llevar  a  cabo una  tarea  (Pintrich  y De 
Groot, 1990, citado en Peñalosa, Landa y Vega, 2006). Además están orientados a 
identificar el valor de las tareas emprendidas (Chiecher, Donolo y Rinaudo, 2007). 
En  conjunto,  hablaríamos  de  un  colectivo  de  estudiantes  que  posee  las  bases 
cognitivas motivacionales y de control para arrancar y mantener el esfuerzo frente 








planificación y de motivación extrínseca.  La primera de ellas,  la de planificar,  es 
importante  a  ser  desarrollada,  dado  que  se  trata  de  una  de  las  principales 
estrategias metacognitivas  para  fortalecer  la  autorregulación.  Pensemos  que  en 









desarrollada  tanto  por  los  estudiantes  a  nivel  individual  como  colectivamente 
desde las universidades con iniciativas de estrategias docentes a favor de la toma 
de conciencia de trabajar acorde a planes. Respecto a la otra estrategia detectada 
como  poco  presente,  la  motivación  extrínseca,  consideramos  que  es  menos 
preocupante su poca presencia ya que lo que se busca es que los alumnos y alumnas 
potencien su autonomía, su locus de control interno, que pongan en valor su propio 








significados comunes entre  los materiales (relaciona  la nueva  información con la 
vieja) y a la vez establece conexiones internas (relacionando los datos informativos 
unos  con  otros)  según  Beltrán  (1998).  Esta  estrategia  de  elaboración  de 
información  se  ve  fortalecida  por  otra  estrategia  que  sobresale  como  es  la 
transferencia de información, que implicaría que lo aprendido se transfiera a otras 
tareas semejantes o diferentes (Voos, 1987, citado en Beltrán, 1998). También los 
resultados de este  trabajo por primera  vez  revelan en población de estudiantes 
peruanos, que los recursos menos utilizados son el conocimiento de fuentes y la 
búsqueda  de  información.  Esta  carencia  relevante  afectaría  dificultando  la 
ampliación de la información requerida para poner en marcha el emprendimiento 
y  el  desarrollo  de  ideas  innovadoras.  Su  importancia  radica en que el  uso  de  la 
comunicación  a  través  del  ordenador  y  de  flujos  de  información  a  través  de 
internet,  tienen  una  importancia  estratégica  decisiva  en  las  sociedades 
desarrolladas ya que a través de estos medios también se está dando forma a la 











información  menos  usada  es  la  denominada  almacenamiento  por  simple 
repetición,  la  que  está  asociada  a  aprendizajes  de  tipo  asociativos  y  menos 








al deseado para  los emprendedores, y por  tanto  importantes a  ser  identificadas 
para poder acelerar la selección de potenciales emprendedores y desarrollar mejor 
el  espíritu  emprendedor  entre  los  estudiantes  (Hermansen‐Kobulnicky  y  Moss, 
2004). 
Al estar la actitud de la empatía presente de manera predominante en el 
colectivo  de  estudiantes  universitarios  estudiado  en  esta  investigación, 
visualizamos en ellos una buena inclinación a comprender a los que le rodean y a 
sentirse identificados con las necesidades sociales y humanas de los que los demás, 







Foundation  Report,  2013),  el  valor  de  la  benevolencia,  valor  constitutivo  de  la 
empatía, por la cual se trata de mejorar y preservar el bienestar de otras personas 
(Schwartz, 2006). Efectivamente, tranquiliza y regocija reconocer su presencia de 
manera  importante  en  estos  estudiantes  peruanos  al  igual  que  en  la  población 
mundial estudiada transculturalmente por Shalom Schwartz (2006). 
La segunda actitud predominantemente presente en el presente estudio 







el uso del  libre albedrío. No es de extrañar entonces que se  le relacione con  las 













flexibilidad  para  pensar  y  hacer  de  manera  novedosa  las  actividades,  abriendo 
opciones  nuevas.  Es  en  definitiva  u  aspecto más,  exigido  para  las  iniciativas  de 
autoempleo  y  muy  solicitadas  en  el  intrapreneurship;  actitud  sin  la  cual  las 
empresas  modernas  simplemente  desaparecerían.  En  otras  palabras,  para 
emprender se debe ser creativo (Lumpkin y Dess, 1996).   
Según los datos aportados en esta tesis, en niveles iguales y muy cercanos 
a  la  actitud  de  innovación,  se  presentan  las  actitudes  de  proactividad  y  ética 
profesional.  La  primera de  ellas  les  concede una orientación  de mirar  adelante, 
identificar oportunidades y explotarlas (Dyson, 2001; Lumpkin y Dess, 1996; Oliver 
y Galiana,  2015),  ya  sea  como manifestación  de  su pensamiento,  su manera de 
reaccionar  emocionalmente,  por  el  lenguaje  que  utiliza  (Ares,  2015).  Por  ello  la 
innovación se expresa proactivamente y por ello  también  la asunción de riesgos 
exige proactividad.  
La  ética  profesional,  actitud  que  hace  referencia  al  conjunto  de  valores, 
emociones  y  disposiciones  que  orientan  el  trabajo  responsable  y  que  Oliver  y 
Galiana  (2015),  interpretan  como  filosofía  que  orientaría  un  trabajo  activo, 
ambicioso  y  de  alta  motivación,  es  hallada  en  los  estudiantes  peruanos  con  el 
mismo grado de presencia que el de la proactividad. 
Como  hemos  estado  mencionando,  el  emprendimiento  denotaría  un 






















Nuestra  investigación  también  contempla,  como  se  mencionó 
anteriormente, abordar en el estudio del perfil del emprendedor tres variables de 
interés por parte de la Psicología Positiva: la satisfacción por la vida, la esperanza 
disposicional  y  una  tercera  de más  reciente  inclusión  (Gargallo,  et  al.  2012),  el 
autoconcepto. Se intentaría con esto traer a la luz relaciones entre estas variables 
subjetivas  que  agregan  potencial  que  impulsa  comportamientos,    promueve  la  
adaptación y ofrece   soluciones activas,  innovadoras y  resilientes ante  los varios 
obstáculos  que  puede  traer  la  vida  y  los  cuales  creemos  que  también  pueden 
favorecer la iniciativa y el sostenimiento emprendedor en todas sus  dimensiones.  
A nivel descriptivo los resultados señalan un buen nivel de satisfacción con 
la  vida  en  nuestros  estudiantes  investigados;  esto  es,  conforme  a  sus  criterios 
personales sobre lo que esperan de la vida, entienden que la llevan con calidad, que 
las circunstancias que los rodean son buenas, que se hallan satisfechos y que por lo 
pronto han conseguido de  la vida  las cosas que consideran  importantes  (Diener, 
Emmons,  Larsen  y  Griffin,  1985).  Respecto  a  la  variable  esperanza  disposicional 
cuya conceptualización teórica se propuso en Snyder et al., 1991b, como “un estado 









conseguirlas  y  que  poseen  la  motivación  para  llevarlas  a  cabo  (Snyder,  2000). 
Efectivamente, investigaciones del propio Snyder (2000), indican que niveles altos 


















consideran  tener  cierto  grado  de  autocontrol  y  manejo  adecuado  de    estas 
emociones  negativas  y  que  las  pueden  sobrellevar.  En  Lima,  Matalinares  et  al. 
(2005), en una muestra de alumnos escolares entre 15 y 18 años y haciendo uso del 
mismo instrumento de  investigación que el nuestro (AF‐5) hallo también que  los 
índices más  altos  de  autoconcepto  se  hallaban  en  el  autoconcepto  familiar  y  el 




las  personas  responsables  en  la  educación  emocional  de  niños  y  jóvenes  a 











“bueno”.  En  el  análisis  en  función  de  diferencias  por  sexo,  no  se  hallaron 
estadísticamente  significativas  en  autoevaluación  de  rendimiento,  de  hecho,  las 
medias para ambos grupos fueron similares. Si bien este indicador se establece solo 
en  base  a  una medida  única  y  general  respecto  a  sí mismo,  para  Linnenbrink  y 
Pintrich  (2000),  los  pensamientos  sobre  la  capacidad,  están  relacionados  con  la 
orientación  general  a  metas,  pudiendo  afectar  la  aproximación,  implicación  y 
evaluación de  la propia conducta en un contexto de  logro  (citado por González, 
2005). Se requeriría una evaluación más exhaustiva considerando otras variables 
intrínsecas relacionadas a este indicador para llegar a una comprensión más cabal 




de  procedencia  de  los  estudiantes  investigados,  indicaron  nueve  diferencias 
significativas. Cinco de ellas corresponden a la dimensión estrategias afectivas, de 









de  las  demandas  del  profesor  y  la  situación  general  en  la  que  se  encuentra 
(Monereo y Clariana 1993). Paralelamente a esto, su concepción de la inteligencia 
como modificable, segunda estrategia en la que también destacaron, actúa como 











hallan  a  favor  de UESAN estas    son,    las  estrategias  de  control  de  contexto,  de 
atribución externa, de conocimiento de objetivos y criterios de evaluación y las de 
autoeficacia  y  expectativas.  Los  alumnos  de  UESAN  trabajarían  creando  y 
controlando las condiciones ambientales (tiempo, espacio, materiales) asegurando 
recursos que les faciliten su aprendizaje (Driver et al., 1994 citado en Clifton, 2001). 




Husman,  y  Dierking,  2000,  p.  727,  citados  por  Cano,  2006).  Este  conjunto  de 
consideraciones  apuntan  también  a  favor  de  un  colectivo  con  madurez 




el  procesamiento  de  la  información  y  con  diferencias  significativas  entre  los 
alumnos  de  las  dos  universidades  estudiadas,  se  hallan  las  estrategias  de 
conocimiento  de  fuentes  y  búsqueda  de  información,  la  de  selección  de 
información, transferencia y personalización y creatividad. Todas ellas a favor del 
colectivo  de UESAN,  estas  estrategias  los  habilitarían  para  hallar  respuesta  a  su 
necesidad  de  información  a  partir  del  conocimiento,  búsqueda  y  acceso  a  la 
información,  para  posteriormente  con  ese  conocimiento  aplicar  procesos  de 
«esencialización» (Hernández y García, 1991) o codificación selectiva que consiste 
en separar la información relevante de la información poco relevante, redundante 
o confusa para el    contexto concreto y específico en que se  requiere ordenar  la 
información , haciendo uso en esto de habilidades relacionados con el pensamiento 
crítico  (Ennis  1987,  citado  por  Beltrán  1998).  También  las  disposicionales,  que 
permiten asumir de forma personalizada y creativa los contenidos y evitarían así 
una  reproducción  literal  de  los  conocimientos  (aprendizaje  mecánico  y 
reproductivo) según Marzano (1991). Finalmente la estrategia de transferencia les 
permitiría utilizar  todo  lo aprendido a  la comprensión o  resolución de  tareas de 
otras tareas semejantes o diferentes (Voss ,1987).  
En toda esta descripción que refleja el uso en ambos contextos educativos 













Respecto  a  las  mismas  estrategias  y  su  uso  dependiendo  del  sexo  del 
alumno, se observa que tanto en el uso de  las estrategias correspondientes a  la 
dimensión estrategias  afectivas, de  apoyo y de  control  (automanejo)  y  las de  la 
dimensión de estrategias  relacionadas con el procesamiento de  información,  las 
mujeres parecen hacer más uso de ellas que los hombres. Detallamos, las mujeres 
parecen  organizan  mejor  la  información  realizando  esquemas,  resúmenes, 
seleccionando  conceptos  clave  del  tema,  uniéndolos,  organizando    mapas 
conceptuales u otros similares, guardando en ellos la coherencia  y  el significativo, 











motivacional  en  base  al  valor  que  les  confieren  a  la  tarea  que  les  ocupa  y 
controlando  las  variables de  contexto  tales  como,  iluminación,  ruido,  estructura 
física y otros.   
Los alumnos hombres, en cambio, destacan sobre las mujeres en prestar 
atención  a  los  elementos  extrínsecos  que  pudieran  determinar      el  éxito  de  las 
actividades y  sobre  las  cuales no  tienen control y  en el  acompañamiento de un 
mejor sentir en su estado físico y anímico. Sobre esto último, desde hace mucho se 
ha  asumido que determinados síntomas fisiológicos asociados a la ansiedad son 









Las  diferencias  por  edad  en  el  colectivo  estudiado  revelan  una  relación 
positiva  y  estadísticamente  significativa  con  las  estrategias  de  motivación 
extrínseca, personalización y creatividad, almacenamiento por simple repetición y 
con  la  transferencia.  Esto  nos  indicaría  que  aquellos  alumnos  de  más  edad 
confieren  por  una  parte  una  intención  de  involucrar  más  sus  puntos  de  vista, 
creencias, reflexiones o críticas en lo que van aprendiendo, pero agregándoles un 
carácter más  innovador y creativo,  tratando de transferir  lo aprendido a nuevas 
actividades  y  aprendizajes,  lo  que  sugeriría  un  mayor  grado  de  madurez 
metacognitiva.  Se  observa  también  que  se  espera  recibir  del  contexto  social 
retribuciones concretas, palpables, pudiendo esto afectarlos motivacionalmente u 
orientarlos  a  una  búsqueda  de  adaptación  de  saberes  acorde  a  lo  que  esperan 
recibir a cambio. Otros factores no contemplados en esta investigación tales como 
















conducta,  y  disfrutan  lo  que  hacen  al  margen  del  reconocimiento  exterior  (Se 
sienten  dotados  de  recursos  para  el  alcance  de  sus  objetivos  y  los  acompañan 
expectativas de existo frente a las mismas, lo cual incrementa su motivación para 







alcanzar  los  objetivos  previamente  planteados.  Sus  trabajos,  por  otro  lado,  son 
entregados como fruto de una revisión y adecuación de los mismos en los que se 






en  la  concepción  de  la  inteligencia  como  modificable  y  en  la  estrategia  de 
organización  de  la  información.  La  primera  de  las  cuales  una  estrategia 
motivacional le sirve como recurso, motivando su adquisición de nuevos recursos y 
habilidades para acrecentar el potencial intelectual (Dweck, 1983). La segunda de 
ellas  correspondiente  a  las  estrategias  de  procesamiento  de  la  información 
promueve  las  conexiones  internas  que  se  construyen  dentro  de  toda  nueva 
información combinando elementos informativos en estructuras de conocimiento 
más amplias y de forma coherente y significativa. 
El  autoconcepto  definido  como  “la  totalidad  de  los  pensamientos  y 
sentimientos que hacen referencia a sí mismo" (Rosenberg, 1979) y sus subtipos, 





básico  familiar que  los  impulsaría a  trabajar bien.  Es  interesante  saber que este 
factor  no  suele  tener  presencia  alta  en  esta  etapa  evolutiva  de  los  estudiantes, 
quienes son ya adultos (Gargallo et al., 2012), lo que nos hace considerar que otras 
variables  culturales  de  contexto  no  especificadas  en  este  estudio  podrían  están 
interviniendo  en  la  construcción  de  este  factor  de manera más  sólida  entre  los 
alumnos huancavelicanos.  
A  favor  de  UESAN,  se  halló  mayor  presencia  de  los  autoconceptos 












y  sus  colaboradores,  recientemente  hallaron  que  este  tipo  de  autoconcepto 
pronostica  también  alto  rendimiento  académico  en  contexto  universitario. 
Finalmente se menciona que el  autoconcepto emocional  los describiría  con una 
percepción  de  sí mismo en  control  de  sus estados emocionales  (Gargallo et  al., 
2012).  
La  edad  por  otra  parte  parece  afectar  positivamente  en  el  conjunto  de 
nuestra  población  estudiada  en  lo  referente  al  autoconcepto  emocional  y 
académico, así a mayor edad por parte del alumno, mejor condición en estas dos 
esferas de su persona,  lo que apoyaría también a una autoestima alta en ambos 




Aproximándonos  mediante  las  actitudes  emprendedoras  propuestas  y 
medidas originalmente por Oliver y Galiana (2015): proactividad, ética profesional, 
empatía,  innovación,  autonomía  y  toma  de  riesgos,  se  desarrollaron  análisis  en 
función  de  los  datos  sociodemográficos  en  nuestra muestra.  Estos  presentaron 
diferencias significativas en relación a la universidad a la que pertenecen. Así a favor 
de  UNH,  se  encuentra  mayor  presencia  de  la  actitud  de  toma  de  riesgos,  esta 







las  actitudes  de  autonomía  y  ética  profesional,  que  los  presenta  con  rasgos  de 
pensamiento independiente, críticos dispuestos a generar y dar nuevas ideas, sin 
sentirse inhibidos o menoscabados por personas de autoridad, supone además la 
presencia  en  ellos  de  un  compromiso  y  responsabilidad,  caracterizados  por  la 














para  la  iniciativa  emprendedora.  Se  ha  señalado  en  otras  investigaciones 
predominancia todavía en actividades de emprendimiento en Perú por parte de los 
hombres en comparación a  las mujeres, aunque otros estudios  indican que esta 







alumnos  entonces  poseerían  las  bases  para  experimentar  salud  psicológica, 
bienestar  subjetivo  e  importante  también  como  facilitador  de  los  procesos  de 










que estos estudiantes universitarios  tienen hacia  su propio emprendimiento.  Se 
halló  que  los  estudiantes  de  Huancavelica  tenían  mayor  preferencia  por  el 
autoempleo,  no  hallándose  diferencias  significativas  en  relación  a  la  edad,  ni  el 











negativa  con  la  subestrategia  metacognitiva  de  control/autorregulación.  Con  el 
autoconcepto  se  encontraron  relaciones  estadísticamente  significativas  pero 
negativas  con  el  académico  y  el  físico.  Con  las  actitudes  emprendedoras  no  se 
encontraron  asociaciones  significativas,  tampoco  con  la  inclinación  hacia  el 
autoempleo,  ni  con  la  esperanza  disposicional.  Solo  se  halló  una  relación 
significativa pero negativa entre la autoevaluación y la satisfacción con la vida.  
Investigaciones de Gargallo, 2006; Pintrich, 1995, Pintrich y García, 1991 
citados  por  Gargallo  (2006),  indican  asociaciones  positivas  relacionados  al 
rendimiento  académico  y  el  uso  de  estrategias  de  aprendizaje.  En  el  presente 
estudio  no  podemos  llegar  a  esta  conclusión  ya  que  la  tentativa  consistió 
únicamente  en  explorar  el  comportamiento  con  una  medida  de  autoeficacia  o 
autoevaluación a partir  de  la pregunta:  ¿Cómo consideras  tu  rendimiento  como 
estudiante en UESAN?". Al respecto creemos que en nuestro colectivo investigado 
la independencia y relaciones negativas halladas, se podrían deber a que la medida 
de  la  autoevaluación  no  refleja  ni  discrimina  con  claridad  el  rendimiento  del 
estudiante  en UESAN,  como  se  pretendio  con  su  propuesta  ,  y  que    este  único  






UNH  y  UESAN,  las  subestrategias  correspondientes  a  las  dos  dimensiones 
estudiadas por el CEVEAPEU se halló que la mayoría de ellas indicaron relaciones 
positivas y estadísticamente significativas. Ello nos sugiere estar ante la presencia 












de almacenamiento con uso de mnemotécnicas y  la actitud de autonomía   y  las 
estrategias de almacenamiento por simple repetición y almacenamiento con uso 
de mnemotécnicas y la actitud de toma de riesgos). En el caso de las estrategias 




que  en  este  colectivo  la  mayor  presencia  de  asociaciones  se  dan  con  el 




Las  estrategias  de  aprendizaje  de  ambas  dimensiones  se  relacionan  de 
manera  positiva  y  estadísticamente  significativa  con  la  variable  esperanza 











Las  relaciones entre  la  inclinación al autoempleo medida a partir de dos 
indicadores: preferencia hacia el autoempleo y probabilidad de autoempleo, y las 
estrategias de aprendizaje universitario; señalan mayor presencia de asociaciones 
positivas  y  estadísticamente  significativas  con  el  indicador  de  probabilidad  de 









y  de  trabajo  con  los  compañeros,  con  ninguno  de  los  dos  indicadores  de 
autoempleo.  
Las correlaciones entre las actitudes emprendedoras y las dimensiones del 
autoconcepto  fueron  todas  positivas,  corroborándose  cómo el  autoconcepto  ha 
demostrado  estar  alineado  positivamente  a  varios  constructos  psicológicos 
(González y Tourón, 1992). Se ha añadido al conocimiento sobre las relaciones con 
el autoconcepto, como nuevo criterio  la actitud emprendedora. A este respecto, 
sorprende  sin  embargo  que  la  única  actitud  emprendedora  no  asociada  sea  la 
empatía  con  el  autoconcepto  social.  Este  resultado  exige  un  psoterior  estudio, 
abriéndonos un campo a profundizar donde las hipótesis de partida podrían orbitar 
sobre si el sexo,  la edad o alguna otra variable  interviniente en  los participantes 
podrían explicar esta contraintuitiva falta de asociación.  
Por  otro  lado  todas  las  actitudes  emprendedoras  se  relacionaron 
positivamente con la esperanza disposicional, la satisfacción con la vida y los dos 
indicadores de inclinación al autoempleo, lo que abre un camino prometedor para 
ampliar  la  investigación  en  relación  a  como  estas  variables  estudiadas  por  la 
psicología positiva favorecerían las iniciativas emprendedoras. 
Con el interés principal de conocer el perfil psicológico de los estudiantes 
con  intención  de  emprendimiento  a  los  que  se  les  puede  considerar 
"emprendedores potenciales" en la literatura más reciente (Serida et al., 2015), nos 
planteamos  evaluar  tres  hipótesis  alrededor  de  las  tres  actitudes  que  para  el 
estudio  de  emprendedores  incorporan  los  estudios  del  Global  Entrepreneurship 
Management (GEM): percepción de oportunidades, capacidad percibida y miedo al 
fracaso. La aproximación empírica para ello es posible a partir de la selección de 
ítems  extraídos  de  los  diferentes  instrumentos  utilizados  y  congruentes  con  el 





Meredith,  Nelson  y  Neck  (1982),  Kirzner  (1983),  Stevenson  y  Gumpert  (1985), 
Timmons (1989), Dana (1995), Shaney Venkataraman (2000), Bygrave y Zacharakis 
(2004), Timmons y Spinelli (2004) citados por Filion , 2011) encuentra apoyo en los 







“Si  es  necesario,  adapto mi modo  de  trabajar  a  las  exigencias  de  los  diferentes 
profesores y materias”. 
La    hipótesis  2:  “La  intención  de  los  estudiantes  por  emprender  y  la 
percepción  de  «ser  capaz  de»,  se  relacionarán  de  forma  positiva”  (Arennius  y 
Mennity,  2005;  ElyyHess  (1983),  Cole  (1942),  Aitken  (1965),  Belshaw  (1955), 
Chandler (1962), Leibenstein (1968), Wilken(1979), Pearce (1981), Casson (1982), 
citados  por  Filion,  2011;  Serida  et  al,  2013)  también  se  apoya  con  nuestra 
investigación. Se obtienen relaciones positivas entre el indicador de la probabilidad 
de autoempleo y los diversos ítems propuestos.  
La hipótesis 3a y 3b  sugeridas a partir de  los  trabajos de  Filion  (2011)  y 
Serida  et  al.  (2013):  “La  toma  de  riesgos  se  relacionará  positivamente  con  la 
iniciativa por emprender y con las variables más relacionadas con la ansiedad o el 
miedo de forma negativa” obtiene evidencia en su parta primera (a) pero no en la 
(b).  En  otras  palabras,  respecto  a  la  primera  parte  de  la  hipótesis  resultaron 





un  perfil  psicológico  del  emprendedor  potencial  a  partir  de  este  colectivo  de 







metodología  estadísticamente  elegante  como  son  los  modelos  de  ecuaciones 
estructurales. Pero un modelo como el planteado en esta tesis, tiene una fortaleza 
que  es  a  su  vez  su  debilidad.  Es  tan  ambicioso  por  incluir  tantas  variables  que 
quieren aproximarse  a una  realidad educativa y  social  tan  compleja, que ello  lo 
convierte  en  un  modelo  difícil  técnicamente  de  estudiar,  de  poner  a  prueba, 
requiriendo  métodos  de  estimación  oportunos  para  variables  ordinales  y  no 







con más  de  500  universitarios,  gracias  al  apoyo  de  la Universidad  ESAN  y  de  la 
Universidad Nacional de Huancavelica. Esto habla de la conveniencia de transferir 





Contar  con  esta  situación  ha  permitido  conocer  que  la  esperanza 
disposicional  es  explicada  en  casi  un  50%  por  variables  como  la  estrategia  de 





tercio  por  la  estrategia  de  valor  de  la  tarea  y  por  todas  las  dimensiones  del 
autoconcepto,  excepto  por  el  social,  siendo  también  todas  ellas  relaciones 
positivas.  La  predisposición  al  autoempleo  fue  predicha  en  más  del  40%  con 
estrategias  de  aprendizaje  como  autoeficacia  y  expectativas, 
control/autorregulación y transferencia; más dos dimensiones del autoconcepto, el 
familiar y el físico; y tres actitudes emprendedoras: proactividad, ética profesional 
e  innovación.  Estas  relaciones  fueron  positivas  excepto  por  las  relativas  a  la 
autoeficacia y expectativas y la ética profesional. Tomado en su conjunto, el modelo 
nos señala hojas de ruta que puedan orientar nuestras intervenciones ya sea para 
fomentar  el  autoempleo, para  promover  el  bienestar  y  satisfacción  de  nuestros 
estudiantes o incluso para ambas metas sabiendo también gracias al modelo que 
se encuentran relacionadas. El modelo no es más que una foto fija de un paisaje 
educativo  que  nunca  antes  había  sido  captado  en  su  conjunto.  Desde  una 
perspectiva longitudinal, a futuro, a medida que pase el tiempo y se introduzcan 
iniciativas  nuevas,  cambio  en  las  políticas  educativas  o  se  produzcan 












En  cuanto  a  las  limitaciones,  la  imposibilidad  de  muestrear  en  varias 
universidades  representativas  de  la  educación  superior  en  Perú  que  nos 
permitieran  diseccionar  los  matices  obtenidos  y  conocer  en  qué  medida  son 
atribuibles a la titularidad de los centros (pública o privada) o al contexto (costa o 
sierra). El objetivo de esta tesis fue contraponer dos realidades aparentemente bien 








de  gran  relevancia  sería  trabajar  con  los  estereotipos  de  género,  por  qué  si  no 
existen  diferencias  relevantes  en  las  actitudes  emprendedoras  entre  chicos  y 
chicas,  finalmente  el  tejido  empresarial  es  aun  en  el  siglo  XXI  eminentemente 
masculino? Qué barreras existen para que a pesar de equivalentes en actitudes y 
estrategias  no  se  consoliden  en  acción  emprendedora  de  la  misma  forma?  La 
presente investigación también apunta hacia el interés de trabajar indicadores de 
autoevaluación  o  medidas  complejas  de  rendimiento  educativo  que  se  puedan 
poner posteriormente en relación con las variables aquí consideradas. Otra línea 















































1. Los  análisis  de  fiabilidad  y  validez  para  todos  los  instrumentos  de 
medida fueron adecuados y coherentes con sus validaciones previas 






con  esta  muestra  se  encontró  nuevo  apoyo  consistente  con  la 
evidencia anterior (Bustos, 2012; Bustos, et al, en prensa).  
2. En conjunto, el colectivo de estudiantes investigados posee un buen 
uso  de  todas  las  estrategias  de  aprendizaje  universitario;  posee  las 
bases  afectivas  motivacionales  y  de  control  para  emprender  y 
mantener el esfuerzo frente a una tarea como sería el emprender su 









3. El  colectivo  investigado  también  refleja  un  perfil  actitudinal 
marcadamente  consistente  al  deseado  para  los  emprendedores, 
sobresale  su  actitud  de  empatía.  Ello  nos  revela  su  inclinación  a 
comprender y a sentirse  identificados con  las necesidades sociales y 
humanas  de  los  que  los  rodean,  lo  que  favorecería  iniciativas  de 
emprendimiento  considerando  las necesidades ajenas,  y no  solo  las 
propias.  
4. Hay  presencia  de  buenos  niveles  de  autoconcepto  en  sus  diversas 
formas, se destaca la presencia del familiar y social y en menor nivel el 
emocional,  todo  ello  congruente  con  investigaciones  previas 
realizadas en universitarios limeños.  
5. Poseen también buenos niveles de satisfacción con la vida, y su sentido 
de  esperanza  se  halla  en  un  nivel  muy  bueno,  estos  resultados 
indicarían un colectivo que experimenta bienestar general. 
6. La  inclinación  al  emprendimiento  tipo  autoempleo  fue  muy  alta, 





familiar, mayor  actitud  emprendedora  de  toma  de  riesgos  y mayor 
preferencia por el autoempleo. 
 Para  la  privada;  mayor  presencia  de  las  estrategias  de  control  de 
contexto, atribución externa, conocimiento de objetivos y criterios de 
evaluación,  autoeficacia  y  expectativas,  conocimiento  de  fuentes  y 
búsqueda de  información,  selección de  información,  transferencia y 









8. Las  diferencias  por  sexo  indican  en  las  mujeres  más  presencia  de 
estrategias  de motivación  extrínseca,  valor  de  la  tarea,  control  del 
contexto,  habilidades  de  interacción  social  y  trabajo  con  los 
compañeros, organización de la información y memorización con uso 
de mnemotécnicas. Los hombres tienen más presencia de estrategia 
de  motivación  extrínseca  y  control  en  relación  al  estado  físico  y 
anímico, mayor actitud emprendedora de toma de riesgos. 
9. En  cuanto  a  la  edad,  cuanto  mayor,  más  presencia  de  motivación 
extrínseca, personalización y creatividad, almacenamiento por simple 
repetición  y  transferencia,  mayor  autoconcepto  emocional  y 




motivación  intrínseca,  sentido  de  autoeficacia  y  expectativas, 
conocimiento de fuentes y búsqueda de información, la estrategia de 
personalización  y  creatividad  y  la  estrategia  de      transferencia. 
También  poseen  mejor  presencia  de  autoconcepto  académico, 
emocional,  familiar  y  social  y  en  la  actitud  emprendedora  de  ética 
profesional.  En  las  carreras  de  Administración,  Economía  y 
Contabilidad,  se  detecta  más  prevalencia  de  la  estrategia  de 
inteligencia  como modificable  y  de  organización  de  la  información, 
mayor  inclinación  al  autoempleo  y  en  la  presencia  de  la  actitud 
emprendedora de toma de riesgos. De nuevo, no se hallan diferencias 
por  carrera  ni  para  la  satisfacción  con  la  vida,  ni  para  la  esperanza 
disposicional.  
11. Respecto a la variable autoevaluación que se incluyó en este estudio y 
solo  fue  permitido  obtener  su  medida  en  el  colectivo  de  UESAN, 
creemos  no  refleja  ni  discrimina  con  claridad  el  rendimiento  del 
estudiante  tal  como tentativamente  se pretendió con su propuesta. 
Sus  resultados en  las diversas correlaciones  realizadas  tanto con  las 









estrategias  afectivas  de  apoyo/control  y  las  estrategias  de 
procesamiento de la información en su mayoría asociadas de manera 
positiva  y  significativa,  esto  permitiría  corroborar  la  naturaleza 
holística  mutuamente  interdependiente  entre  las  diferentes 
estrategias de aprendizaje.  Lo que apuntaría a un perfil de estudiantes 
universitarios  con  madurez  mental  para  afrontar  diversas  tareas  y 
actividades como el emprendimiento tipo autoempleo. 
13. Las  estrategias  de  aprendizaje  también  se  relacionan  positiva  y 
significativamente  con  los  diferentes  tipos  de  actitudes 
emprendedoras.  Con  los  cinco  tipos  de  autoconcepto,  (la  mayor 
presencia  de  asociaciones  se  dan  con  el  autoconcepto  académico, 






preferencia  hacia  el  autoempleo  y  probabilidad  de  autoempleo, 








las  actitudes  emprendedoras  se  relacionaron  positivamente  con  la 
esperanza  disposicional,  la  satisfacción  con  la  vida  y  los  dos 
indicadores de inclinación al autoempleo. 
15. En relación a las hipótesis planteadas fundamentadas en los estudios 
GEM:  Se  encuentra  apoyo  empírico  a  la  hipótesis  1:  Existirá  una 
relación positiva entre la intención de los estudiantes de emprender (o 















propuestos.  En  cuanto  a  la  hipótesis  3:  “La  toma  de  riesgos  se 
relacionará  positivamente  con  la  iniciativa  por  emprender  y  las 
variables  más  relacionadas  con  la  ansiedad  o  el  miedo  de  forma 
negativa”, encuentra apoyo parcial.    Se avala  la primera parte de  la 
hipótesis entre la probabilidad de generación de autoempleo y la toma 
de  riesgos,  y  se  rechaza  la  segunda  parte  de  la  hipótesis  sobre  la 
relación negativa entre miedo, ansiedad y autoempleo. 
16. Los resultados tomados en conjunto aportan evidencia a favor de  la 
configuración  de  un  satisfactorio  perfil  de  futuro  emprendedor  por 
parte  de  los  estudiantes  universitarios  peruanos  investigados. 
Psicométricamente,  vemos  con  entusiasmo  como  indicadores  de 
origen  diverso,  por  su  naturaleza  teórica  como  por  su  origen 
psicométrico  pueden  confluir  para  medir  esta  disposición 
comportamental hacia el emprendimiento a través del autoempleo de 
manera adecuada. Encuentro de indicadores que abren espacio para 
nuevas  exploraciones  a  futuro,  tanto  en  el  contexto  de  potenciales 
emprendedores  como  emprendedores  de  otras  etapas  del  proceso 
emprendedor, o incluso de su propio ciclo vital, ya desde la infancia. 




aprendizaje  de  transferencia,  las  dimensiones  del  autoconcepto 
académico,  emocional  y  social,  y  por  la  actitud  emprendedora  de 
innovación; así pues, promoviéndolas se aumentaría  la sensación de 









predecir  con  estrategias  de  aprendizaje  como  autoeficacia  y 
expectativas,  control/autorregulación  y  transferencia;  más  dos 
dimensiones del autoconcepto, el familiar y el físico; y tres actitudes 
emprendedoras: proactividad, ética profesional e innovación. Tomado 
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            Muy  en  desacuerdo…….….. (1) 
            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 
            Muy de acuerdo……………..… (5) 
 
  1  2  3  4  5 
1. Lo que más me satisface es entender los 
contenidos a fondo. 
         
2. Aprender de verdad es lo más importante para 
mí en la universidad. 
         
3. Cuando estudio lo hago con interés por 
aprender. 
         
4. Estudio para no defraudar a mi familia y a la 
gente que me importa. 
         
5. Necesito que otras personas –padres, amigos, 
profesores, etc.‐ me animen para estudiar. 




         
7. Es importante que aprenda las asignaturas por 
el valor que tienen para mi formación. 
         
8. Creo que es útil para mí aprenderme las 
asignaturas de este ciclo. 
         
9. Considero muy importante entender los 
contenidos de las asignaturas. 
         
10. Mi rendimiento académico depende de mi 
esfuerzo. 
         
11. Mi rendimiento académico depende de mi 
capacidad 
         
12. Mi rendimiento académico depende de la 
suerte 
         
13. Mi rendimiento académico depende de los 
profesores 
         
14. Mi rendimiento académico depende de mí 
habilidad para organizarme 
         






            Muy  en  desacuerdo…….….. (1) 
            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 





         
16. Puedo aprenderme los conceptos básicos que 
se enseñan en las diferentes materias 
         
17. Soy capaz de conseguir en estos estudios lo que 
me proponga 








         
20. La inteligencia se tiene o no se tiene y no se 
puede mejorar 
         
21. Normalmente me encuentro bien físicamente           
22. Duermo y descanso lo necesario           
23. Habitualmente mi estado anímico es positivo y 
me siento bien 
         
24. Mantengo un estado de ánimo apropiado para 
trabajar 
         
25. Cuando hago un examen, me pongo muy 
nervioso 
         
26. Cuando he de hablar en público me pongo muy 
nervioso 
         
27. Mientras hago un examen, pienso en las 
consecuencias que tendría   desaprobar. 




         







            Muy  en  desacuerdo…….….. (1) 
            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 









         
31. Sé cuáles son los objetivos de las asignaturas           
32. Planifico mi tiempo para trabajar las asignaturas 
a lo largo del curso 
         
33. Llevo al día el estudio de los temas de las 
diferentes asignaturas 
         
















         
39. Cuando he hecho un examen, sé si está mal o si 
está bien 
         
40. Dedico más tiempo y esfuerzo a las asignaturas 
difíciles 
         
41. Procuro aprender nuevas técnicas, habilidades y 
procedimientos para estudiar mejor y rendir más 
         








            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 













         
45. Normalmente estudio en un sitio en el que 
pueda concentrarme en el trabajo 
         
46. Aprovecho bien el tiempo que empleo en 
estudiar 
         
47. Creo un ambiente de estudio adecuado para 
rendir 
         
48. Procuro estudiar o realizar los trabajos de clase 
con otros compañeros 
         
49. Suelo comentar dudas relativas a los contenidos 
de clase con los compañeros 
         
50. Escojo compañeros adecuados para el trabajo 
en equipo 
         
51. Me llevo bien con mis compañeros de clase           
52. El trabajo en equipo me estimula a seguir 
adelante 
         
53. Cuando no entiendo algún contenido de una 
asignatura, pido ayuda a otro compañero 
         
54. Conozco dónde se pueden conseguir los 
materiales necesarios para estudiar las asignaturas 
         
55. Me manejo con habilidad en la biblioteca y sé 
encontrar las obras que necesito 
         








            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 































         
63. Antes de memorizar las cosas leo despacio para 
comprender a fondo el contenido 
         
64. Cuando no comprendo algo lo leo de nuevo 
hasta que me aclaro 
         
65. Tomo apuntes en clase y soy capaz de recoger 
la información que proporciona el profesor 










           
            Muy  en  desacuerdo…….….. (1) 
            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 









         
69. Hago gráficos sencillos, esquemas o tablas para 
organizar la materia de estudio 
         
70. Hago esquemas con las ideas importantes de 
los temas 
         
71. Hago resúmenes del material que tengo que 
estudiar 




         
73. Analizo críticamente los conceptos y las teorías 
que me presentan los profesores 












         
77. Cuando oigo o leo una afirmación, pienso en 
otras alternativas posibles. 
         
78. Para aprender las cosas, me limito a repetirlas 
una y otra vez 
         






            Muy  en  desacuerdo…….….. (1) 
            En desacuerdo……….…....….. (2) 
            Indeciso…………..…….…..……. (3) 
            De acuerdo………..……..……… (4) 






















         
84. Antes de empezar a hablar o escribir, pienso y 
preparo mentalmente lo que voy a decir o escribir 





         
86. Utilizo lo aprendido en la universidad en las 
situaciones de la vida cotidiana 
         
87. En la medida de lo posible, utilizo la aprendido 
en una asignatura también en otras 






















                      Definitivamente verdadero…… (4) 
 
  1  2  3  4 
Puedo pensar en muchas salidas cuando me atasco.         
Persigo mis objetivos enérgicamente.         
Mis experiencias pasadas me han preparado bien para mi futuro.         
Hay muchas maneras de solucionar un problema.         
He tenido bastante éxito en la vida.         
Puedo pensar en muchas formas de conseguir las cosas que en mi vida son importantes para mí.         
Consigo los objetivos que me propongo.         











                      De acuerdo … (4) 
Totalmente de acuerdo ...(5) 
 
  1  2  3  4  5 
En la mayoría de los aspectos mi vida es como quiero que sea.           
Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas que considero importantes.           
Estoy satisfecho con mi vida.           
Si pudiera vivir mi vida otra vez, la repetiría tal y como ha sido.           














        Prefiero tener mi 
propio negocio 






        Muy 
probable 






        Muy 
probable 









  0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10 
1.  Orientación al logro                       
2.  Iniciativa                       
3.   Tenacidad                       
4.  Pasión                       
5.  Creatividad                       
6.  Innovación                       
7.  Asunción de riesgos                       
8.  Determinación en la toma de decisiones                       
9.  Liderazgo                       
10.  Capacidad de comunicación eficaz                       
11.  Capacidad de trabajo en equipo                       
12.  Capacidad para delegar responsabilidades                       
13.  Capacidad de investigación                       











  0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10 
1. Hago bien los trabajos escolares o 
profesionales. 
                     
2. Consigo fácilmente amigos/as.                       
3. Tengo miedo de algunas cosas.                       
4. Soy muy criticado/a en casa*.                       
5. Me cuido físicamente.                       
6. Mis profesoras/es me consideran buen 
trabajador/a. 
                     
7. Soy amigable.                       
8. Muchas cosas me ponen nerviosa/o.                       
9. Me siento feliz en casa.                       
10. Me buscan para realizar actividades 
deportivas. 
                     
11. Trabajo mucho en clase                        
12. Es difícil para mí hacer amigas/os*.                       
13. Me asusto con facilidad.                       
14. Mi familia está decepcionada de mí*.                       
15. Me considero elegante.                       
16. Mis profesoras/es me estiman.                       








  0  1  2  3  4  5  6  7  8  9  10 
18. Cuando los mayores me dicen algo me 
pongo nerviosa/o. 
                     
19. Mi familia me ayudaría en cualquier tipo 
de problemas. 
                     
20. Me gusta como soy físicamente.                       
21. Soy buen/a estudiante.                       
22. Me cuesta hablar con desconocidos/as*.                       
23. Me pongo nerviosa/o cuando me pregunta 
el profesor/a . 
                     
24. Mis padres me dan confianza.                       
25. Soy buena/o haciendo deporte.                       
26. Mis profesores me consideran inteligente 
y trabajador/a. 
                     
27. Tengo muchos amigos/as.                       
28. Me siento nervioso/a.                       
29. Me siento querido/a por mis padres.                       















  1  2  3  4  5  6  7 
1.  Planear oportunidades futuras tras la graduación ha sido, es o será una parte 
importante de mi formación. 
             
2. Sabiendo que las condiciones en mi profesión están cambiando, intento buscar 
activamente nuevas oportunidades. 
             
3.  Quiero tener lo necesario para avanzar o ser pionero en mi campo profesional.               
4. Imagino que seré muy ambicioso en mi trabajo.               
5. Me gusta la idea de tener retos en mi práctica profesional.               
6. Me considero alguien con alta motivación en el trabajo.               
7. Tengo un gran deseo de ayudar a los demás.               
8. Creo que hacer una contribución a la sociedad es importante.               
9. Seré bueno empatizando con mis clientes, pacientes o usuarios de servicios porque 
soy receptivo a sus problemas. 















  1  2  3  4  5  6  7 
10. Me puedo imaginar haciendo algo innovador como profesional.               
11. Creo que un día tendré las habilidades necesarias para desarrollar un nuevo servicio 
o producto en mi ámbito laboral. 
             
12. Me puedo ver a mí mismo empezando algo innovador en el lugar de trabajo.               
13. Como profesional, quiero animarme a desarrollar nuevas ideas en el lugar de 
trabajo. 
             
14. Quiero trabajar donde las nuevas oportunidades importen a todos los empleados.               
15. Quiero trabajar donde pueda sugerir nuevas ideas a los que toman las decisiones.               
16. Creo que soy arriesgado comparado con otros que conozco.                
17. Creo que para ser un profesional de éxito, tendré que tomar riesgos en mi carrera.               
18. Prefiero arriesgarme y perder, que darme cuenta más adelante que desperdicié una 
gran oportunidad.  







Respecto al autoempleo…                  Totalmente en desacuerdo ...( 1) 
En desacuerdo ... (2) 
                      De acuerdo … (3) 
Totalmente de acuerdo ...(4) 
  1  2  3  4 
Te sientes inspirado por el ejemplo de emprendimiento de alguien que conoces.          
El que desea desarrollar su propio empleo (negocio) encontrará apoyo.          
Tienes personas que orientan tus ideas para crear tu propio empleo (negocio).         
Tener un negocio propio da más seguridad que ser empleado de una empresa.          
Tener un negocio propio da más independencia que ser empleado de una empresa.         
Tener un negocio propio da más autoridad que ser empleado de una empresa.         
Has iniciado en el pasado alguna forma de negocio propio.         
Si inicias   alguna forma de negocio, tendría que estar relacionado a tu carrera profesional.         
Crees que tus estudios de carrera universitaria te animaron a pensar en iniciar algún negocio.         
Crees que tienes oportunidad de forjar un futuro en base a un autoempleo         
El que tiene su propio negocio es más probable que se desarrolle económicamente que el que se emplea 
para otro. 
       
Si tengo mi propio negocio podré vivir con más comodidad.         
Tener un negocio te da buena imagen ante los demás.         
Tengo un negocio propio.         
 
